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Szende Virag

Neveléstudomany az ezredfordulon

Az Iskolakultiiva rendszeresen tudosit a jelentdsebb hazai és
nemzetkozi konferencicdkrol. Altaldban egy teljes vagy csaknem teljes
lapszdmot szenteliink az ilyen konferencidknak (igy példdaul: EARLI,

1997/12. sz., Természettudomdnyos nevelés, 1999/10. sz.). Tavaly
novemberben a hazai neveléstudomdmny egyik jelentos rendezvénye
zajlott Szegeden ,Neveléstudomdny az ezredfordulon’ cimmel. A
konferencia eléaddsainak t6bbsége kényv formdjdban is megjelenik.
Lapunk egy dtfogo ismertetést iéveté’en négy tanulmdnyt k6z0l,
amely nem szerepel a majdani kétetben, végiil a konferencia
céljainak, eredmenyeinek és ,szakmai hangulatdnak” jellemzésére a
megnyiton és zdrdsként elhangzottakat idézztik fol.

vényhdz. Tobb intézmény, koztik a Szegedi Tudomanyegyetem Pedagogiai Tan-

széke szervezésében az évezredet zard eseményekhez mélté rendezvény zajlott itt,
amelyen a neveléstudomany legnevesebb szakértdi tartottak meg visszatekintd, 6sszegzd
¢és iranymutato eldadasaikat.

Unnepélyessé tette a rendezvényt, hogy Nagy Jozsefet kollégai és tanitvanyai ez alka-
lommal koszontétték 70. sziiletésnapjan. Atadtak a tiszteletére osszeallitott kotet elsd,
borbe kotott példanyat, amelyet az iinnepelt meghatottan vett at. Csapo Bend kdszontd
szavaiban elmondta: a legszebb az volt, hogy a kotetben szereplé harminckét szerzd
mindegyike titokban tudta tartani a mu sziiletését.

A konferenciat Benedek Gyorgy egyetemi tanar, a Szegedi Tudomanyegyetem tudo-
manyos rektorhelyettese nyitotta meg, idvozld beszédet Frank Jozsef c. egyetemi tanar,
a Csongrad Megyei Kozgytilés elndke mondott.

Els6ként Kozma Tamas egyetemi tanar (Debreceni Tudomanyegyetem) tartotta meg
eldadasat ,Pedagdgiank paradigmai’ cimmel. A hatvanas évek végétdl, a nemzetkozi ér-
tékelési programba torténd bekapcsolodastol kezdve napjainkig kovette végig a paradig-
mavaltasokat, amely folyamattal parhuzamosan, az azokban valo szerepvallalasat méltat-
va egyuttal Nagy Jozsef tudomanyos életatjat is végigkovette. A teljesitmény mérésének
ekkoriban két koncepcidja alakult ki, az egyik a budapesti iskolaé, amely szerint a tan-
terv mint kdvetelmény fogalmazodik meg, s ehhez mint standardhoz mérjiik a teljesit-
ményt. A masik a szegedi, a Nagy Jozsef nevével fémjelzett koncepcio: a gyerekek tel-
jesitményét a feln6tt tarsadalom atlagdhoz mérjiik.

Mikor torténik paradigmavaltas? — vetette fel Kozma Tamas. Szerinte — s ebben a né-
zetében tobb eldado is osztozott — akkor, amikor j nemzedék jelenik meg. A Kadar-
rendszer nyitasra késziilédése lehetéve tette, hogy az Uj nemzedék szinre 1épjen, a koz-
gazdaszok szamitasokat végeztek arra vonatkozoan, hogy milyen munkaerére lesz sziik-
ség, s ehhez milyen képzési forma kapcsolddjon. Mint latjuk, az oktatas tervezése 1j ala-
pokra keriilt, s ehhez ujfajta, elOrevetitd statisztikat kellett késziteni. Nagy Jozsefnek
nyilt alkalma arra, hogy egyéves parizsi tanulmanyutjan megismerkedhessen az j mod-
szerekkel, s 6 fogalmazta meg el6szor a pedagdgia nyelvén az 0j elvarasokat ,Az iskola-
fokozatok tavlati tervezése’ cimii munkajaban. A masodik nagy paradigmavaltaskor az
oktataskutatas, a legutobbinal pedig a bolcsészpedagogia kialakulasa keriilt elotérbe.

lllyés Sandor egyetemi tanar (ELTE BGGyT Fdiskolai Kar) ,Tanulé neveléstudo-
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many’ cimmel azt feszegette, hogy van-e a neveléstudomanynak immanens tartalma
vagy a tarstudomanyokat , pedagdgiasitja”-e. A paradigmatikus valtast sok mas valtozas
el6zi meg. Lehetséges, hogy egy megjelend 11j fogalom mogott nincs 4 tudéas, mas eset-
ben egy mindig jelen 1év0 elem eldtérbe kertil, s igy szemléleti, strukturalis valtozas tor-
ténik. Kés6bb ez az 01 iranyzat 6nallosul (példaul Waldorf). Amikor Gj paradigma jon 1ét-
re, mindent, ami addig 1étezett, 4j modon kezdenek szemlélni. Mig a pszichologiat az ér-
zelem és gondolkodas sajatos egységében kognitiv tudomanynak mindsiti, addig a neve-
léstudomany szerinte ,.kullogd tudomany”, amely vagy el6tte jar a valtozasoknak, vagy
kovet egy valtozassort.

Addm Gyorgy akadémikus, egyetemi tanar (ELTE) ,Prekognitiv tanulds’ cimmel a téma
illusztralasa céljabol bemutatta az 6nkéntelen tanulasra vonatkozo sajat kisérletei sorat (fel-
tételesen kivaltott potencial, habitudcios diszkriminaciés EEG-teszt, szignal-detekcids teszt).
Az elméleti vonalat végigkovetve szembeallitotta Freud konfliktusos énképét Bergson har-
monikus énképével, késobbi szakaszban a Paviov és Skinner behaviorista elveivel szemben
Vigotszkij és Piaget kettOsségét. Elénk tarta a tudattalan folyamatok harmas tagolodasat: a
bemeneti (érzékelési és hormonalis), a kime-

A mentdlis reprezentdcic miiko-
deset vizsgdlva kideriil, hogy a
képzeleti utasitdasokndl konkrét

szavak esetén mindkét reprezen-

tdcio miikodik, az elvontndl
nem; ugyanakkor a vizudlis kép-
zelet sikban és térben is miiko-

neti (automatizmus és beallitodas) és a koz-
ponti szakaszt (tanulds, tarolas, megismerés),
valamint a tudattalan torténetét. A figyelmet a
gorog heurisztikus gondolkodas aktualitdsara
felhivod Polya Gyorgy kétsarkalatos elvén at el-
jutunk Polanyi Mihaly személyes tudas (per-
sonal know-ledge) fogalmaig, aki kiilonbséget

tesz a Descartes- és Kepler-féle heurisztikus
szenvedély €s a heurisztikus mez6 (the tacit
component, azaz a tudattalan teriilet: a kreati-
vitds, dontés, intuicid eldszobdja) kozott.
Adém Gyorgy végiil szemléletes példakkal is
illusztralta azon megallapitasat, hogy a rejtett
kognicidé a mai nézetek szerint folyamatosan
miikddik elménkben a tudattalan tanulas, a kii-
szObalatti érzékelés, a dontések elotti tudaton
kiviili mérlegelés, a tarsas kornyezet rejtett ha-
tasa és az intuicié forméajaban.

Karpati Andrea egyetemi docens (ELTE) a
gyermekrajzok szimbolumvilagaba vezette be a hallgatdsagot, melynek vizsgalataban 1ij
trend alakult ki: a neveléselmélet és a pedagogia felé fordulas. Az eldéadd a szakirodalom
vazlatos ismertetése soran a szimbolikus mentalis reprezentaciordl szolva megemlitette
Eysenck ¢és Keane megallapitasait, melyek szerint mig a propozicionalis szerkezet (be-
széd) esetében a nyelvi jel és a vilag kozotti kapcsolat esetleges, addig az analog szerke-
zet (kép és abra) a vilag szerkezetéhez hasonlit. BeszElt Paivio kettés kodolasi elméleté-
161, mely szerint a két 6nallo, dsszefliggd szimbolumrendszer kiegésziti egymast. A men-
talis reprezentacié miikddését vizsgalva kideriil, hogy a képzeleti utasitasoknal konkrét
szavak esetén mindkét reprezentacié mikodik, az elvontnal nem; ugyanakkor a vizualis
képzelet sikban és térben is miikddik. Interferencia keletkezik a perceptudlis és képzelet-
alapu szimbolikus rendszerek kozott. A mentélis és a propozicionalis képzetrél szélva
Karpati Andrea kiilonbséget tett a mentalis térben megjelend targyi képek és a mentalis
nyelv kozott, mely utobbi az elme fogalmi tartalmat reprezentalja. A gyermekrajzok for-
makészletét vizsgalva a Kellogg szerinti rétegeket vette alapul: az univerzalisat (k6zos 6si
jelkészlet), a kulturalisat (kisebb kozdsségek nyelve) és az egyénit (sajat elménybdl tap-
lalkozo). A projekcios tesztek tantisaga szerint az életkori jegyek valtozok: a kisgyermek-
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korban a képi metaforak viragzanak, a kamasz szereti a megfejthetetlen szimbolumokat,
ugyanakkor vagyik arra, hogy valaki megfejtse oket. Az 01j trend egyik eleme, hogy ma
mar nemcsak a 12 éves kor alatti gyermekek rajzait elemzik, hanem a kamaszkortakét is.
Az el6ado végiil ismertette a rajzok elemzéséhez rendelkezésre 4ll6 eljarasok (dinamikus
rajzelemzés, szerkezetelemzo életrajzi modszer, haromdimenzios rajzértelmezés,
plurimedialis modell) alkalmazasi teriileteit.

Bardos Jené egyetemi tanar (Veszprémi Egyetem) mar a cimben is tobbféle kérdést
felvetd eldadasa — ,A tudomanyossag esélyei a nyelvtanarképzésben’ — valoban az esé-
lyek latolgatasa volt. Tudomanyosan megalapozott gyakorlatiassaggal fogott a témahoz,
s valodi dilemmakat tart fel, amelyek megoldasara égetden sziiksége volna a nyelvtanar-
képzésnek. A tudomanyossag esélyeit vizsgalva megallapitotta, hogy az egyetemi kép-
z¢s alapvetden a tudomanyt fejleszti, a nyelvtanarképzés a tudomany kovetelményeinek
talan sohasem felel meg. A rovid torténeti attekintés soran Bardos Jend Osszevetette Kdr-
man Mor tanarképzési modelljét — amelyben tobb német, angol és francia elem talalhato
— a maiakkal. Nyelvtanarképzésiink igyekszik a féleg nyugaton elfogadott képzési for-
makhoz igazodni, ennek leglijabb hajtasa a haroméves képzés. Ez szerinte sok tekintet-
ben hianyos lenne, ha nem probalnank az 6téves anyag nélkiilozhetetlen részeit — a hall-
gatok esetleges tulterhelése mellett is — harom évbe stiriteni. A nyelvpedagogiaval rokon
tudomanyok bemutatasa utan szo6 esett a nyelvpedagogia héjszerkezetérdl, amely a torté-
neti mag feldl halad egészen az alkalmazott nyelvészet, a pedagodgiai pszichologia, a di-
daktika, az alkalmazott pszichologia irdnyaba. A nyelvpedagogia 14 rokon, €s hatartudo-
manyanak, valamint ugyancsak 14 alap- és tarstudomanyénak felsoroldsa utan az eléado
folvetette a legfontosabb kérdést: ki lehet a jo tanar? Vajon elég-e a nyelvet beszélo lai-
kus, vagy éppen tudos tanarra van-e sziikség? Kell-e ezt a szakmat tanulni, vagy sziilet-
ni kell ra? Mindezeket a dilemmakat ,,a tanar célkeresztje” igen szemléletes abrajaban al-
litja elénk. A kérdés tehat az, hogy a jozan ész feldl avagy az inter- és multidiszciplinaris
tudomanyok feldl kell-e a nyelvtanitas mesterségét megkdzeliteni, illetve tanulhat6-e ez
a mesterség, vagy egyszertien a tehetség, azaz a miivészet az alapja. Megnyugtatd, hogy
a szakma mint mesterség tanulhato, s a konkluzié az, hogy mindegyik dimenzionak je-
len kell lennie a jo nyelvtanarban. Ebben a megvilagitasban tekintve az alapkérdést, nyu-
godt szivvel valaszolhatjuk, hogy igenis van esélye a tudomanyossagnak a nyelvtanar-
képzésben — kiilondsen, ha minél tobb Bardos Jen6hdz hasonld gyakorlatiasan tudds mii-
veldje lesz a szakmanak.

Nahalka Istvan egyetemi docens (ELTE) ,Pedagdgiai paradigmak személyiségképe’
cimmel tartott eladasaban a tarsas és radikalis konstruktivizmusrél szélva megallapitja,
hogy ezek kiegészitik egymast, s a radikalis felfogas szerint elvileg barmilyen konstruk-
ci6 1étrejohet, de nem egyenld eséllyel. A pedagogia és a pszichologia személyiségelmé-
lete abban kiilonbozik egymastol, hogy a pszicholdgia a személyiséget 6nmagaban mint
rendszert vizsgalja, a pedagogiaban pedig a személyiség rendszeralkotd elem. A pedago-
gia tehat a pedagdgiai kozosségekkel foglalkozik.

Rito6kné Addam Magda egyetemi docens (ELTE) ugyancsak a pedagdgia és a pszicho-
logia Osszefiiggéseinek elemzésével foglalkozott, parhuzamba allitva Nagy LdszIo €s
Nagy Jozsef munkassagat, ,A pedagogia és pszichologia szintézise Nagy Laszl6 mun-
kassagaban’ cimmel. Nagy Laszl6 volt az, aki a szazad elején tobb, a gyermek megis-
merését célzd intézményt és egy pedagodgiai lapot is alapitott. Mddszertani elveinek
tobbsége még ma is helytallo. A tehetség tipusairdl szolva az eldadé megallapitotta,
hogy az emberek egy 6tode szamithat tehetségesnek, nem szamitva hozzajuk azokat,
akik csak reprodukalnak. A tehetségeseket osztalyozva harom fokozatrdl szolt: a zseni
az, aki Ujat talal ki, s a megvalositast masra bizza, vannak, akik tovabbfejlesztik a meg-
1évat, végiil vannak az alkalmazok. Az eldadd megallapitotta, hogy Magyarorszag a te-
hetségek hazaja, az elziillott tehetségeké.
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Zsolnai Jozsef intézetigazgatd (Veszprémi Egyetem) a metatudomany alkalmazasa
mellett érvelt. ,Metatudomanyok, metaelemzés, metapedagdgia’ cimii eldadasaban el-
mondta, hogy gyakorlé iskolaigazgatoként akciokutatassal foglalkozott, melynek soran
az elmélet — program — gyakorlat — mérés — visszacsatolas folyamatat tartotta kovetendo-
nek. Mint akcidkutatd sziikségképpen jutott el a metakutatashoz, metaclemzéshez. A jo
metaelemzonek rendelkeznie kell szovegtani és szovegszemiotikai ismeretekkel. Nélkii-
16zhetetlen az episztemikus kommunikacio, a metaszint és a targyszint kdlcsonossége is
a metaelemzés soran. Nemcsak a pedagdgiaban 1étezik ez a fajta ,,6nvizsgalat”, mas te-
riiletekrdl is ismert. Az eldadé megemlitette Juhdsz Nagy Pal, Sajo Andras, Suranyi
LaszIlo, Németh Lajos és masok nevét. A metaelemzéshez sziikséges €szjaras szerinte ta-
nithato, az elemzésnek ez a formaja célszeri és feltétleniil alkalmazando.

Bathory Zoltan egyetemi tanar (Szegedi Tudomanyegyetem) ,Pedagdgiai reformtorek-
vések’ cimmel az elmult harmine év reformjait tekintette at. A masodik vilaghaborua uta-
ni idészakban nyugaton megindul6 reformfolyamat a svéd modellben csucsosodott ki, s
nagy hatasa volt a nyugati vilagra. A globalizaci6 pedig el6szor a kdzépfoku oktatas, majd
a fels6oktatas expanzidjahoz vezetett. A hatvanas években mar Magyarorszagon is észlel-
ték ezt a valtozast, de a kisérlet nalunk kudarcba fulladt, ennek a hatranyait maig sem si-
keriilt ledolgoznunk. A hetvenes években

Papp Katalin egyetemi docens  méar komolyabb prébalkozéasok sziilettek,
(Szegedi Tudomdnyegyetem) a  amelyek ismét nem jartak sikerrel, a paradig-
gondolkodads fejlodeéset meghatd- matikus valtas helyett tartalmi reformot hir-
»ésnek az oktatdsban betoltorr  torténtek, jollehet az 1978-ban bevezetett
szerepét vizsgdlia toriéneti és je- NOT @ hagyomanyokra alapozott, mégis
, . ’ tobb Uj elem jelent meg benne: a tananyag

lenkori szempontbol (, Terme- ;. o1 S .

. p p ifferencidlasa, kognitiv kovetelmények
szettudomdnyos nevelés: miilt,

> SR ’ ’» megfogalmazasa, taxonoémiai gondolkodas
Jelen és jovo’). Azon megallapr-  \ajakitasa, a helyi gondolkodas figyelembe

tast, hogy a természettudomdny-  yétele. A tartalmi rendszer azonban az ot na-
ok tanuldsa befolycisolja a 801~ pos tanitasi hét bevezetésével osszekuszalo-
dolkodldst, torténeti tényekkel  dott, a korrekciot célzo csokkentési szandék
is igazolta. duzzadashoz vezetett, az eredmény a kdosz, s
még a kilencvenes években is a ’78-as tan-
terv szerint tanitottak. Még érdekesebb az 1989-es NAT sorsa, melynek hat valtozata is-
mert. Az elsé harom valtozatot politikai vitak miatt visszavontak, ugyanez tortént a negye-
dik, ugynevezett ,,0 valtozat”-tal is. A Madl — Kalman-féle 6todik valtozatot, mely meg-
fogalmazza a tantervi alapelveket és kovetelményeket, kerettantervet ad, s szamit a helyi
tantervekre, bar nem irja el6 kotelezéen az elkészitésiiket, 1995-ben a szocialista kor-
manyzat kivonta. Ekkor megsziiletik a hatodik valtozat, mely a kerettanterveket teszi
meghatarozova. Az eléadd szerint ez korszertitlen és hatranyos, melynek hibait csak vala-
milyen 01j vizsgarendszerrel lehet kikiiszobdlni. Az iskolaszerkezet elemzése soran Batho-
ry kitért a szegedi kozépiskolai kisérletre, de szerinte a reformot nem lehet csak a tanterv-
vel és iskolarendszerrel leirni. A reform nemcsak Svédorszagban hozta létre az oktatasku-
tatast, hanem Magyarorszagon is, s ennek meghataroz6 személyisége a hetvenes évektol
kezdve Nagy Jozsef volt.

Papp Katalin egyetemi docens (Szegedi Tudoméanyegyetem) a gondolkodas fejlodését
meghataroz6 természettudomanyos képzésnek az oktatasban betdltott szerepét vizsgalta
torténeti és jelenkori szempontbol (,Természettudomanyos nevelés: mult, jelen és jovE’).
Azon megallapitast, hogy a természettudomanyok tanulasa befolyasolja a gondolkodast,
torténeti tényekkel is igazolta. Mar Comenius fontosnak tartotta, hogy az egyetemes tu-
dasban mindenki részesiiljon, ezért tiizte maga elé azt a célt, hogy konyvek megjelente-
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tésével mindenki szamara hozzaférhetové tegye a tudomanyok teljességét. (Tervezett
konyvsorozatabol sajnos csak a ,Physica’ késziilt el.) Majd az 1. Ratio Educationis beve-
zette a gyakorlati célu szdmtant, természetrajzot, foldrajzot, mintegy 50 évvel kés6bb a
fizika is tantargy lett. Jedlik Anyos, az els6 tudés fizikatanar meginditotta az iskolai ki-
sérletezést. A hires magyar iskolakbdl (Gy6ri Bencés, Pesti Piarista, Budapesti Fasori
stb.) kikeriilé vilaghirtivé valt didkok (Lénard Gydrgy, Edtvés Lorand, Hevesy Gyorgy,
Wigner Jend, Neumann Janos stb.) példaja is bizonyitja a természettudomanyos nevelés
jotékony hatasat. A jelen vizsgalata kétirany: mennyire tudjak, illetve mennyire szere-
tik a didkok a természettudomanyos targyakat. A mérési eredmények — melyek tiinetér-
tékiiek — sajnos nem festenek reményteljes képet. Kiilondsen a kémia és a matematika
nem tartozik a kedvelt és jol elsajatitott targyak kozé. A jovo az eléadd szerint egy 1)
diszciplina kialakulasaé.

Géczi Janos egyetemi docens (Pécsi Tudomanyegyetem) ,A magyar pedagogiai szak-
sajtorol’ cimmel a 100—150 éves pedagogiai szaksajtot értékelte, s azt vizsgalta, hogyan
bujik bele a vilagkép a pedagogiaba, illetve hogyan kozvetitette azt. Nagy Jozsef mun-
kassagat méltatva vizsgalat targyava tette azt is, hogy mely pedagdgiai folyoiratokban je-
lent meg s melyekben fejtetette ki iskolateremtd hatasat. Géczi leginkabb azt hangsulyoz-
ta, hogy a miivel6déstorténeti kdzeg nélkiil értelmezhetetlennek tlinnek mind neveléstor-
téneti, mind a pedagodgiai s mind a neveléstudomanyi fejlemények. S éppen a miiveld-
déstorténeti aspektusok neveléstudomanyba vald beemelése lehet fontos eseménye a ki-
alakulé tudomanyossagnak.

Mesterhazi Zsuzsa t6igazgatdé (ELTE BGGYT Féiskolai Kar) ,A gydgypedagogiai ne-
velés mint terapia’ cimmel azokrdl a sajatos modszerekrol beszélt, amelyeket a sziilési
trauma vagy valamilyen agyi sériilés kdvetkeztében nehezen tanulo gyermekek oktatasa-
ban, nevelésében hasznalnak a gyoégypedagogusok, s amelyek a normal iskoldkban tanu-
lasi nehézségekkel kiiszkdddé gyermekeknél is alkalmazhatok.

Falus Ivan egyetemi docens (ELTE) el6adasaval visszakanyarodtunk a ,Tanari mester-
ség, tanari tudas’ témakoréhez, s ismét a pedagdgusmesterség dilemmairol s azok lehet-
séges megoldasairol hallhattunk. A hatvanas években a pedagdgusképzés fennallo rend-
szere nem volt képes megfeleld tanarokat kibocsatani, az elsajatitott tudas nem hatott a
tanar tevékenységére. A kdvetkezo lehetéségek kinalkoztak a probléma megoldasara: a
pedagdgus legyen a kutatasok eredményeit alkalmazé jo technologus, a képzés feladata
legyen a koriilmények megteremtése a kdzéppontba allitott pedagdgiai készségek elsaja-
titdsdhoz, sémakat kell kialakitani a tanari dontések automatizalasara. A pedagoégusmes-
terség mai problémait az eléadé néhany kulcsfogalom koré rendezte. (E kulcsfogalmak-
kal 6sszeallitasunkban megismerkedhet a kedves olvasé — a szerk.)

Végiil az linnepelt Nagy Jozsef szamolt be tovabbi terveirdl. Legfontosabbnak azokat
a tudomanyszervezési tennivalokat tekintette, amelyek lehet6vé teszik, hogy a nevelés-
tudomany terén is megszervezddhessenek a doktori iskolak, és kiteljesedhessen a kovet-
kezd kutatonemzedék képzése. Kutatdsi témai koziil a kritikus kognitiv képességek fej-
lesztésével kapcsolatos kisérleteit emelte ki. Mivel a kritikus készségeknek az optimalis
szintre fejlesztése a beilleszkedés és a talélés feltétele, sziikségesnek tartja ezen készsé-
gek — melybdl 2-3 tucat létezik — fejlesztését addig, amig a gyerekek el nem jutnak az
optimalis szintre. Jelenleg ugyanis az iskolaban gyakran az ,,abbahagyas™ stratégiaja ér-
vényesiil, azaz a készségek fejlesztése abbamarad, miel6tt azok még elérték volna az ant-
ropologiai optimumot. A konferencia zaradsaként Csapd Bend Osszegezte a két nap fon-
tosabb tapasztalatait, megfogalmazta a magyarorszagi neveléstudomany fejlédésével
kapcsolatos gondolatait, majd koszonetet mondott a szervezéknek, eléadoknak és részt-
vevoknek.




Bardos Jeno

A tudomanyossag eselyei a
nyelvtanarképzésben

Ha a cimet csak egy hevenyészett pragmatikai elemzésnek vetjiik ald,
mdris a kévetkez6 implikdciokra leltink: ha a tudomdnynak csak
esélyei vannak a nyelvtandrképzésben, akkor még nincs birtokon

beliil, vagyis a nyelvtandrképzés nem tudomdnyos; (tovabbd) ha a
tudomdnyossdgnak csak esélyei vannak ezen a tertileten, akkor nem
Jogja uralni ezt a terepet, csak egyik tényezoje lehet a folyamatnalk,
(tovdbbd) a cimben nem a tudomdny, hanem csak a tudomcdnyossag
$20 szerepel, amely mdr 6nmagdban véve is nyelvi tompilds,
konfliktuskertilés; (tovdabbd) az egész cimben van valami
szemérmesen koltoi: lelki szemeink elott kirajzolodik egy térdeplo
alak: a tudomdny, mint a téenyfeltdards szolgdloledanya, amint
bebocsdtdsért esedezik a nyelvtandrképzeés vaduvirdgos, ezért
tagadhatatlanul tarka mezejéere (/).

nyelv a maga misztériumaival tipikus human életjelenség, a nyelvtanulas €s -tani-

tas folyamata pedig titkaiban makacsul ellenall a tudomany rohamainak. A nyelv-

tanitas torténete azt mutatja, hogy a legismertebb modszerek is csak néhany séta-
galoppban tlirték el a tudomanyossag zablajat. A nyelvtanarok tobbnyire ma sem értik,
nem tudjak, nem érzik, hogy tudomanyos jellegli munkat végeznének, a nyelvpedagdgia
pedig, mint a nyelvtanitasra és elsajatitasra vonatkozo tudomany, rogvest a multidiszcip-
linaritas 16vészarkaiba menekiil és allohaborut folytat az egzakt (és nem egzakt) tudoma-
nyok részeredményeivel egy elfogadhatd egészlegesség érdekében. Vagyis a nyelvtani-
tas frontjan a helyzet valtozatlan.

A tudomanyossag kifejezés mogott voltaképpen két alapvetd jelentésarnyalat hizédik
meg. Az egyik jelentés az, hogy valami tudomanyos azért, mert a tudomanyt fejleszti, a
tudomanyt miiveli, a tudomannyal foglalkozik. A masik jelentésarnyalat pedig az, hogy
a jelenség a tudomany kdvetelményeinek mindenben megfelel. Jelen elaboratum azt ki-
vanja bizonyitani, hogy a valdsag bantdé nehézkedésétdl megfosztott, idealista nyelvta-
narképzés mindenben megfelel az els6 kategorianak, de a masodikat — megannyi mas al-
kalmazott tudomanyi megvaldsulashoz, jelenséghez hasonléan — nem érheti el.

A bizonyitas érdekében a magyar tanarképzés és nyelvtanarképzés formai és tartalmi
elemeivel szinkron és diakron szempontbol is foglalkozunk, és csak késobb tériink visz-
sza a nyelvtanarképzés és a tudomanyossag kivant egybefonodasara.

Tanarképzési modellek, szerkezetek

A masodik vilaghdbora utdn a tanarképzésnek egyértelmiien olyan rendszere alakult
ki, amely figyelembe vette az értelmi fejlédés cezurdit a 6. és 7., illetve a 12. és 14. élet-
évek kozott, valamint a személyiség fejlédésének egy fordulopontjat a 8. és 9. életév ko-
z0tt. Mas szoval az egész képzési rendszer iskolatipusra és életkorra szakosodott, és a di-
ak szdmara mar a bemeneti ponton elddlt, hogy mit valasztott: kétéves 6vondképzés, ha-
roméves tanitoképzés, négyéves foiskolai képzés, 6téves egyetemi képzés.
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képzési szintek

ovondképzo tanitoképzo foiskola egyetem
2 3 4 5
ovoda alt. isk. also alt. i. felsé kozépiskola
értelmi
fejlodés 67 12-14
személyiség-
fejlédés | 8-9
PS | | | | | | | | | | | | | |
! ! (')Ivoda ! ! alé(') ! ! fJelsé ! ! kézép ! !

képzési cél életkor szerint

1. dbra. Magyar tandrképzési modellek a II. vilaghdboru utdn. (Kelemen, 1980 nyomdn)

Motivacidja és logikdja is volt egy ilyen rendszernek, hiszen masfajta, gyakran poli-
hisztor jellegli személyiségre van sziikség az 6vo- és tanitoképzésben, és a kivanatos ze-
nei vagy rajzkészség megszerzése megfeleld eloképzettség nélkiil hosszi folyamat.
Ugyanakkor a tanari mobilitas racafol egy bemeneti modell elvarasaira: nem biztos, hogy
valaki egész ¢életében egyetlen iskolatipusban tanit. Bar a nyolcvanas években tobbszor
is sz0 esett az ugynevezett ,,egységes” tanarképzésrol (Ladanyi), dontd valtozast a tanar-
képzésben mégis a tarsadalmi-politikai valtozasok, illetve az ezek nyomaban jaré gazda-
sagi kényszerek hoztak. A Vilagbank és mas kiils6 er6k (British Council) hatasara f6ként
a haroméves egyszakossag jelentett mer6ben mast, hiszen harom ponton is megtorte a
hagyomanyt:

— kétszakossag helyett egyszakossagot hirdetett;

— négy- vagy Otéves képzés helyett harom év alatt minden iskolatipusra képzett

tanart;

— elméleti képzés helyett inkdbb gyakorlati képzést kinalt.

Eredetileg ez a megoldas kizardlag a nyelvtanarok képzésében jelentkezett, de késébb az
egyszakossag mételye az Gtéves képzést is megfertdzte. Enyhit6 koriilményként tarthatjuk
szamon, hogy a haroméves egyszakossag a gyakorlati képzés kivanatos és magasabb stan-
dardjait alakitotta ki, ami csak fokozta a konzervativ nagyegyetemek ellenallasat, amelyek
a haroméves képzést mind a mai napig kiilon intézetben ,,gettdsitottak”. A megfogalmazas
KLTE, JATE), a haroméves tanarképzo intézetek raszorultak a régi tanszékekre, hiszen
nem rendelkeztek elég irodalmi és nyelvészeti mindsitettel. Egyszeriibben azt is mondhat-
nank, hogy kiils6, nem szakmai szervek (bankok, hivatalok) fittyet hanytak a magyar tanar-
képzés hagyomanyaira és ezt a keserti pirulat egyetemeink és féiskoldink mind a mai na-
pig nem tudtak lenyelni. Egy gondosabb vizsgalodas kideritheti, hogy kordbban milyen
magyar tanarképzési modellek gazdagitottdk az eurdpai szinképet.

A tanarképzés néhany torténeti modellje Magyarorszagon

Evszézadokon at a tanitas kimiivelt papi korok privilégiuma volt, a tudasba valo be-
avatas valdsaggal szertartasos jegyeivel. A 18. szdzad derekatol a tomeges képzés meg-
indultaval mar felfigyelhetiink egy-két jelenségre, amely a fiiggetlen tanarképzéshez ve-
zetett (repetensek kollégiuma, 1777). A tanarok vizsgaztatasat 1810-ben W. Humboldt
vezette be — tekinthetjiik ezt az évszamot a német tanarképzés megsziiletésének is. Ma-
guk a német fakultasok nemigen tekintették feladatuknak a tanarképzést: , termékeik” tu-
dosok voltak, ugyancsak hijan az osztalytermi metodikai ismereteknek. 1849-ben, Leo
Thun minisztersége idején, tanarmindsitd vizsgakat vezettek be Bécsben, Pragaban, Inns-
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bruckban és Lembergben. Miutan a magyarok nemigen akartak Bécs el¢ jarulni, hama-
rosan az elsé magyar vizsgabizottsag is 1étrejott (1862-ben, Pugstaller Jozsef vezetésé-
vel, akit majd az ismert tudos, Toldy Ferenc és masok kovettek).

A kiegyezést kovetd években nem Kdarmdn Mor volt az egyetlen, akit a vallasi és koz-
oktatasi miniszter Nyugat-Eurdpaba kiildott a tanarképzés tanulmanyozasa végett; mégis
Karman volt az, aki részletes tudomanyos miiben adta kdzre nézeteit. Karman 1ényegében
azt mutatja be, hogy a Leo Thun-féle reformokat és a Pugstaller-féle tanari képességeket
vizsgald bizottsag felallitasat kdvetden milyen valasztasi lehetségei voltak a kor leghala-
dobb magyar szakembereinek. Karmanék komparativ alapon, az akkor mar futé tanarkép-
zések ismeretében egy olyan modellt dolgoztak ki, amely a nemzetkdzi mintdkbol valo-
gatva magyar sajatossagokat is teremtett. Milyen modellekb6l valogathatott Karman?

A német egyetemi tanarképzés modelljét elsé soron a tanitas szabadsaga jellemezte
(vagyis csak azt tanitjuk, amihez kedviink

Mindsegi szempontbol van). Ezzel egyiitt jart a tudomany tisztasa-
Jordulopont, hogy 1872-ben ganak megodrzése (amelyet ugy érvényesi-
Kdrmdn bdbdskoddsduval tettek, hogy ha valaminek barmi gyakorlati

haszna volt, azt mar lenézték). Jellemz6 volt
még a német egyetemekre a szeminariumok
magas szama (ezeket a kutatas miihelyeinek
tekintették) és a kiils6 vizsgak. Ugyanakkor
mar felvételi vizsgakat is rendeztek.

letrejott az elso gyakorlo
kozeépiskola és 1873-tol az
dtalakitott tandrképezdék ismét
miikddiek az egyetemek mellett.

1gy af_a”d”/eépezdej/e /éS a A francia modell vezette be a modern ko-
gyakorloiskola nagyjdbol olyan  rokban is jol ismert fokozatokat: baccalau-
viszonyba kertiltek a reatus (BA), licentidtus (MA), doktoratus

tudomdmnyegyetemmel, amely a  (Ph.D). Ahhoz, hogy valaki kdzépiskolaban
klinikdk és az orvosegyetem tanithasson, licentiatust kellett szereznie. A

kapcsolatdhoz hasonlatos. francidk vezették be azt is, hogy a diploma-
1895-ben Trefort elitképz6 zOknak ,,tézist” (diplomadolgozat) kell ir-
didkkollégiumot alapitott nok. A francia egyetemeken nem voltak fel-

vételi vizsgak és Osztondijakat is adtak. A
tanarképzés viszont fiiggetlenné valt az
egyetemtol €s gyakran kiilon intézményben

tandrjeldltek szamdra (E6tvos
Kollégium), amely hdroméuvi

SZale/m”gy ismerett miivelték (1795: Ecole Normale).
tanulmdnyokat Révetéen Az angol modell nemcsak a tudomanynak
egy evig foglalkozott és az iskoldnak mint oktatasi helynek ado-
pedagogidval és egy évig a zott, hanem tudataban volt azon kotelezett-
tenyleges gyakorlattal ségeinek, amellyel a kdznek tartozott. Ang-
(3+1+1 rendszer). lidban is alkalmaztak kiilsé vizsgakat, a

vizsgakon valaki atmehetett egyszeriien
vagy kivaloan is (pass, honours). Az angolok ugy gondoltak, hogy az egyetemek idedlis
helyek arra, hogy tanarokat képezzenek, és egyébként is bonyolult, harom szemeszteres
tanéviiket nyari iskolakkal és feln6ttképzéssel (open university) mar évszazadokkal ez-
el6tt 6rokos korforgassa valtoztattak.

Mindségi szempontbdl fordulopont, hogy 1872-ben Karman babaskodasaval 1étrejott
az elsé gyakorld kozépiskola és 1873-t61 az atalakitott tandrképezdék ismét miikddtek az
egyetemek mellett. Igy a tanarképezdék és a gyakorléiskola nagyjabél olyan viszonyba
kertiltek a tudomanyegyetemmel, amely a klinikak és az orvosegyetem kapcsolatahoz ha-
sonlatos. 1895-ben Trefort elitképzd didkkollégiumot alapitott tanarjeldltek szamara
(E6tvos Kollégium), amely haromévi szaktargyismereti tanulmanyokat kovetden egy
évig foglalkozott pedagogiaval és egy évig a tényleges gyakorlattal (3+1+1 rendszer).

Mindezek alapjan 6sszefoglalva elmondhatjuk, hogy 1étezett a tanarképzésnek egy ko-
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rai magyar modellje, amely egyes vonasaiban keverte az europai modelleket, masfel6l
sajatos vonasokkal is rendelkezett, mint példaul a sajat gyakorloiskola és egy elit tanar-
képzd intézet.

1. ,tanszabadsag” (német sajatossag)

2. szeminariumok (német sajatossag)

3. kiils6 vizsgak (német és angol sajatossag)
4. nincs felvételi (francia sajatossag)

5. diplomamunka (francia sajatossag)

6. tanarképzés megfeleld helye az egyetem (angol sajatossag)

7. sajat gyakorloiskola (magyar sajatossag)

8. elit tanarképz6 kollégium (magyar sajatossag)

2. dbra. Mult szazadi magyar tandrképzési modellek

Ugy fest, hogy a szazadfordulora nagyjabol készen alltak a magyar tanarképzést meg-
hatérozo, jellegzetes intézmények. Barmennyire is konzervativok az egyetemek, mégsem
hangzik talan dicséretnek, hogy a fent leirt rendszer 1ényege gyakorlatilag 1949-ig meg-
maradt. Valdjaban 1947 és 1950 kozott jottek 1étre azok a tanarképzo foiskolak (késébb
szamuk szaporodott), amelyek a tanarképzés szintereit — az egyetemek mellett — az utob-
bi tobb mint 6t évtizedben uraltdk. Ez a rovid kitérd talan elegendd keretiil szolgal ah-
hoz, hogy pontosabb fogalmaink legyenek a korai magyar tanarképzés hagyomanyairol.
Ugyanakkor segitséget is nyujtanak ahhoz, hogy a tanarképzés legfontosabb dilemmait
elvontabban fogalmazzuk meg.

A tanarképzés alapvet6 dilemmai

Ot alapveté dilemmat tartunk fel — a sor természetesen folytathato —, de ezen indexek
segitségével az Osszes tanarképzési modell legfontosabb karakterjegyei tisztazhatok.

1. Minden tanarképz6 intézmény elhelyezhetd egy skalan, amelynek széls6 pontjait a
tudosképzeés, illetve a gyakorlati képzés jelenti. Ezt a hamis ellentétet maguk az intézmé-
nyek alakitottak ki torténetileg, és ezzel az egyetemeken a jo gyakorlati érzéki, az ovo- és
tanitoképzésben pedig az elméleti beallitottsagt jelolt fejlodési lehetdségeit csokkentették.

2. Magyarorszagon a tanarképz6 intézmények (képezdék) fizikailag nem voltak részei
az egyetemnek. Mai meggy6z0dés szerint az egyetem a tandrképzés valddi helyszine,
amelynek a gyakorloiskola szerves része.

3. Ez a dilemma valdjaban az az ellentét, amely a bemeneti és kimeneti szabalyozas
kozott fesziil. A kimeneti szabalyozasnal csak egyetlen (egységes?) tanarképzés van és
egyetlen diploma, ahol a jeldltek felkésziilnek arra, hogy tobbféle iskolatipusban tobbfé-
le életkoru embert tanitsanak. Ennek szdges ellentéte az abszolut specializacié egyetlen
korcsoportra vagy egyetlenegy iskolatipusra.

4. Manapsag tobbéves tanulmanyok lezarasa utan a tanarjeléltek az anyaintézményben
tesznek zarovizsgat, irnak diplomamunkat, itt mindsitik tanarképzési gyakorlatukat is,
vagyis munkajuk értékelése foként formativ. A teljesen kiils6, az intézménytdl fiiggetlen
vizsgéztatok eldtt tett tanari mindsitd vizsgak szummativ tipusu értékelést jelenthetné-
nek. Ilyenekre azonban e szazad negyvenes éveinek vége Ota mar nem Kkeriilt sor.

5. A tanéarképzésnek vannak kovetd (follow-up, consecutive) és szinkron (concurrent)
modelljei abbdl a szempontb6l, hogy a tanarképzés rogton az intézménybe vald belépés
pillanatatol indul, vagy pedig mar egy végzett szakembert tovabbi évek raépitésével, ké-
sObb képeznek ki tanarra. Ez az Gigynevezett kdvetd modell tehat szétvalasztja a szak-
mai képzést és a pedagodgiai képzést, vagyis az utdbbit egyfajta posztgradualis képzés-
sé teszi. (Id. 3. abra)
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L. tudosképzés <«—> gyakorlati képzés
2. a tanarképzd intézmény “—> a tanarképzd
nem része intézmény
az egyetemnek része
az egyetemnek

3. bemeneti szabalyozas kimeneti szabalyozas
(¢életkor, iskolatipus) (csak egyféle)

4. kiils6 vizsgabizottsagok belsé értékelés
(szummativ) I (formativ)
5. aszinkron tanarképzés <«—> szinkron tanarképzés
(follow-up) utodlag, (concurrent)
posztgradualis képzésben egyszerre

3. dbra. A tanarképzés alapvetd dilemmdi

Eszerint a magyar tanarképzést hosszu ideig a 3. dbran bal oldalon szerepl6 tulajdon-
sadgok hataroztak meg. E szdzad mésodik felében ez a két tipus keveredett (1B, 2J, 3B,
4], 5J; ahol B=bal és J=jobb), majd a kilencvenes években — pregnansan éppen a nyelv-
tanarképzésben — az abrankon jobb oldalon szerepld tulajdonsagok valtak uralkodova.
Kiilonféle felsdoktatasi intézményekben torténtek kisérletek arra, hogy tanarképzd inté-
zetek felallitasaval visszaallitsak a régi magyar tanarképzési modelleket, &m ekozben a
tanarképzés egyes teriiletei olyan mértékben valtak inter- és multidiszciplinarissa, hogy
a szakszerli tanarképzés ma mar elképzelhetetlen a szaktanszékek intenziv és allando
kozremiikddése nélkiil.

A honi nyelvtanarképzés szerkezete

Mivel a nyelvtanarképzés a magyar tanarképzés szerves része, az el6z6 fejezet megal-
lapitasai — mutatis mutandis — erre a teriiletre is érvényesek. A magyarorszagi nyelvta-
narképzés kialakulasat és sajatossagait itt most nem targyalhatjuk (am az érdekléddket
néhany forrasmunkahoz iranyitjuk: Balassa, 1930; Bardos, 1988; Bati, 1957; Berg, 1943;
Krammer-Szoboszlay, 1970; Lakatos, 1934; Lux, 1925; Medgyes, 1993; Petrich, 1937;
Szirbik, 1941). Viszont felidézhetjiik a kilencvenes évek elején kialakult helyzetet (a Vi-
lagbankkal folytatott liaison-t kdvetden). (Id. 4. abra)

A Vilagbank egyszakos, rovid id6tartamu, gyakorlat-orientalt képzést javasolt (ilyen-
nek tekintheté példaul az orosz nyelvtanarok atképzése), szemben a kétszakos, négy-
vagy Otéves, jelentds elméleti képzést nyujtd, magyar nyelvtanarképzé hagyomannyal.
Ez az 0j, egydimenzioju, egyszakos, ,.kiikklopsz”-nyelvtanarképzés csak azért nem fulladt
kudarcba, mert a magyar felsdoktatasi intézmények megprobaltdk a hagyomanyos ma-
gyar nyelvtanarképzés erényeit ebbe a harom évbe is bezsufolni, mintegy cserébe a ta-
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hagyomanyos magyar modell a Vilagbank altal megkivant modell
kétszakossag <————>»  cgyszakossag

4 vagy 5 év képzési id6 <—>» 3 évképzésiido

inkabb elméleti ~<— > inkabb gyakorlati

4. abra. A kilencvenes évek

nulmanyi id6 csokkenéséért. Ennek kovetkeztében a haroméves egyszakos képzések ma-
gasabb oraszamokban miikddtek, mint a hagyomanyos kétszakossag fele, és kétségkiviil
hatékonyabban is, tekintettel a gyakorlati targyak sokkal komolyabban meghatarozott is-
kolai iranyultsagara.

A kétféle hagyomany és elvaras dsszecsapasabol olyan kaotikus allapot sziiletett, ame-
lyet sem a meg-megujuld elképzelés az egységes tanarképzésrol, sem a képesitési kove-
telmények formalédasa, sem a minisztériumi szandék, sem az egyetem-egyesitési laz
nem volt képes megsziintetni (az 5. abran két féiskolai és két egyetemi diplomatipus sze-
repel, jollehet a levelezd képzéseket figyelembe sem vettiik).

féiskolai szakok egyetemi ¢és foiskolai szakok
foiskolakon egyetemeken
L. I
1L 1L (1. szig.)
III. 3 éves III. 3 éves egyszakos
IV. egyszakos 4 éves v. (IL. szig.)
egyszakos V.5 éves 5 éves
egy- két-
szakos szakos
3+2 4+1
) - D | - —
__d g
féiskolai diploma (,,diploma”; BA or BEd) egyetemi diploma (,,degree”; MA or MEd)

5. dabra. Nyelvtanari szakok a felséoktatdsban

Megallapithatd, hogy:

—az ELTE nyoman mas egyetemek is hiitleniil kezelték a kétszakossagot

(igy a megrendeld kétszakos helyett egyszakost kap);

— a haroméves egyszakossaghoz lehetne, de most nem szabad masik szakot paro-
sitani

(igy a haroméves egyszakon végzok tobbnyire egyszakosok maradnak akkor is, ha
folytatjak tanulmanyaikat);

— az egyetemeken piaci okokbol féiskolai képzésekkel is foglalkoznak, ami valojaban
nem profiljuk;

— egy ¢s ugyanazon foiskola egy és ugyanazon szintii diplomajabol kétfélét ad ki.

A nyelvtanarképzés formai oldalanak ez a happening jellege a minimalis rendezettség
kovetelményét sem teljesiti. Ki adna ilyen helyzetben akar egy lyukas fabatkat is a tudo-
manyossag esélyeiért?
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A nyelvtanarképzés tartalmi osszefiiggéseirol

M¢ég ma is hodit az a merev elképzelés, hogy minél magasabb az elméleti targyak ara-
nya, annal inkdbb mindségi a képzés (mintha sosem is lattunk volna halovany elméleti
vagy éppen igényes gyakorlati képzést). A magyar nyelvtanarképzés hagyomanyos tar-
talma jol felirhato egy ilyen hamis ellentét mentén.

irodalom pedagogia nyelvmiivelés szakmodszertan
nyelvészet pszichologia nyelvjavitas praktikum
torténelem altalaban
kultartdrténet LHeértelmiségképzd”
o targyak -
I szaktudomadnyos gyakorlati -

6. abra. A modern nyelvtanarképzés hagyomanyos tartalma

A valtozasok ellenére nem a képzési modell hagyomanyos komponenseivel van prob-
1éma, hanem a torténetileg kialakult aranyokkal. (7. abra)

nyelvészet irodalom

és
kultura (tort.)

/

tanitasi gyakorlat

f

nyelvi
médszertan gyakorlat

7. abra. A régi (és mai konzervativ) bolcsész- és tandarképzés aranyai

Az a brit modell azonban, amelyet a Vilagbank javasolt, olyan tanari viselkedést és
készségeket fejlesztd elképzelés, amely kifejezetten gyakorlati képzést irdnyoz elo:

nyelvtudas metodika tanitasi
nyelvjavitas l gyakorlat
(készségek) (attitlidok) (viselkedés)

8. abra. Brit nyelvtanarképzési modellek

A haroméves képzésnek egyik nagy erénye az eddigelé eltelt tiz esztenddben az, hogy
a kétféle elképzelést egyesitd, megoldasaiban aranyos nyelvtanarképzési modellt terem-
tett, amelynek eredményeit — jobb helyeken — sikeriilt az 6téves tanarképzésbe is
atmenekiteni. (9-10. dbra)
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irodalom
és
angol nyelv-| kultira
pedagogia
nyelvészet
tanitasi pedagogia ¢és
gyakorlat pszichologia
_|altalanos
kutatés |tantar-
gyak pl.:
diplomairas |tarsadalom-
tudoma-
nyok

9. abra. A haroméves nyelvtandrképzés aranyai

szaktargyak harom éves 6t éves
képzés képzés

nyelvészet 5 + 4-5
kultartorténet 3 + 34
irodalom 5 + 3-5
nyelvpedagogia 4 + 34
nyelvgyakorlatok 4 + 12
neveléstudomany és

pszichologia 9 + 0
tarsadalomtud. 4 + 0
alt. kotelezo targyak

— idegen nyelvek 1 + 0

— szamitastechn. 1 + 0

— testnevelés 1 + 0
Osszesen: 37 + 15-20

db (ennyi féle targy)

10. abra. Veszprémi Egyetem: az 6t- és haroméves képzés szamszeriiségei

Osszegzésiil megallapithatjuk, hogy a nyugati nyelvek tanulasa irdnti ugrasszerii igény
kielégitése (v.0. az orosz mint kdtelez6 idegen nyelv megsziinése) zavarokat keltett
ugyan a formai-szerkezeti felépitésben, de a nyelvtanarképzés hagyomanyosan erds, bol-
csészeti mintazatu tartalom-szottese nem feslett fel. Az a tény pedig, hogy a képzés ara-
nyai harmonikusabbd valtak, igazi elérelépést jelent a nyelvtanari képesitési feltételek ki-
alakitasa felé vezetd uton.

A tudomanyok és a nyelvtanarképzés

A bevezetOben azt igértiik, hogy a magyar nyelvtanarképzés formai és tartalmi saja-
tossagainak felvillantasat kovetéen visszatériink a tudomanyossag és a nyelvtanarkép-
z¢s kivant egybefonddasara. Mikdzben kideriilt, hogy a nyelvtanarképzés egységessége
csak ohaj, megallapithatd, hogy a képzés tartalmanak aranyai javultak. Azt azonban ke-
véssé allithatjuk, hogy a cimbdl kovetkezd, tavolrol sem hizelgd implikaciok koziil akar
egynek a jogossagat is sikeriilt volna felszdmolnunk. Ideje, hogy ennek a munkanak is
nekildssunk.
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A nyelvtanarra valasnak mar a tomeges iskolazas eldtt is voltak 6sztonds utjai (kicsit
hasonléan ahhoz, ahogy a nyelvet is el lehet sajatitani, és nemcsak/vagy tanulni). Amio-
ta a nyelvelsajatitast és tanulast leginkdbb magyarazni képes tudomanyok — példaul a
nyelvészet és a pszicholdgia — 1étrejottek, azota e szakma a tudomanyok szemiivegén at
kezdte el figyelni dnmagat. Ontudatra ébredése 1ényegében a tudoményos tételek, tanok,
torvények, magyarazatok behatolasa egy rendezetlennek 1atszo, de pragmatikai okokbol
mégiscsak funkcionald oktatasi teriiletre. A tudomanyok szamara a nyelvtanitasban foly-
tatott kalandozasok legfeljebb terepgyakorlatnak szamitanak (gondoljunk példaul a fone-
tika és az asszociativ pszichologia kalandjara a direkt modszerben, vagy a strukturaliz-
mus és a behaviorizmus meghitt egyiittlétére az audiolingvalis nyelvtanitasban). E talal-
kozasok nehezen kitdrolhetd nyomokat inkabb a nyelvtanitasban hagytak, mikézben a
nyelvészeten €s a pszicholdgian tulmenden a szocioldgia, a politikatudomanyok, sét a
milvészeti és miiszaki tudomanyok is bévitették e kort. (11. abra)

Osztondsség

| nyelvtanitas | —_—> nyelvpedagogia
«—
nyelvtanok
nyelvleiras
& A
szinkron diakron
leiro torténeti

kisérleti fonetika
altalanos nyelvészet .

x/ \ _ alkalmazott nyelvészet

asszocicids pszichologia

kisérleti 1élektan

behaviorizmus

kognitiv pszichologia stb.
1

~ alk. pszicholdgia
~ee tudatossag s

11. abra. Ut a nyelvpedagdgidhoz

Jelenleg a nyelvpedagogia tényrendszerét, tartalomszerkezetét legfontosabb alaptar-
gyaiban (nyelvtanitas-torténet, a nyelvi tartalom kozvetitése; a készségek fejlesztése; tan-
tervelmélet és értékelés; osztalyozas, értékelés, tesztelés és vizsgatechnika; tanar-diak: az
emberi tényezo stb.) legalabb tizennégy alaptudomany és az ezekhez két6dé huszonha-
rom rokon- és hatartudomanybdl merithetd ismeretek hatjak at. Ezek a kotddések termé-
szetesen nem egyforma érvényliek és fontossaguak, bemutatasuk jol érzékelteti a nyelv-
pedagogia inter- és multidiszciplinaris jellegét. (12. abra)

Az utdbbi idében tobb kisebb-nagyobb miiben probaltam bizonyitani (Bardos, 1995,
1996, 1997, 1999, 2000), hogy a nyelvpedagdgia az alkalmazott nyelvészettel, a peda-
gbgiai pszicholdgiaval és a didaktikaval tdvolabbi rokonsdgban 4ll6 diszciplinaként je-
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1. ANTROPOLOGIA

1. Etnolingvisztika
2. Nyelvfilozofia
3. Akusztika
4. Nyelvfoldrajz
5. Nyelvészeti modellezés
6. Hiradastechnika, tavkozlés
7. Pedagdgiai eléadomiivészet
8. Alkalmazott nyelvészet
8. Pszicholingvisztika
8. Szociolingvisztika
9. Neurolingvisztika

2.FILOZOFIA
3. FIZIKA

4. FOLDRAJZ
5. LOGIKA

6. MUSZAKI TUDOMANYOK

7. MUVESZETTUDOMANYOK

8. NYELVTUDOMANY

9. Anatoémia 9. ORVOSTUDOMANY
9. Pszichiatria )
10. Didaktika 10. PEDAGOGIA

10. Ped agogiai pszichologia

11. Nyelvpolitika, nyelvi jogok

12. Pszichometria
12. Személyiséglélektan

12. Csoportlélektan
12. Fejlddéslélektan

12. Néplélektan
13. Szocialpszichologia
14. Neveléstorténet__

11. POLITIKAI TUDOMANY

12. PSZICHOLOGIAI
TUDOMANYOK

13. SZOCIOLOGIA

[}
[}
[}
|
[}
[}
[}
|
14. TORTENELEM :
:
}

ALAP- ES

ROKON ES TARSTUDOMANYOK

HATARTUDOMANYOK

12. abra. A nyelvpedagogia a rokon- és alaptudomdnyok halmazaban (Bardos, 2000:35)

lenik meg, amely a nyelvtanulas/nyelvtanitas folyamatanak pedagogiai, pszicholdgiai és
alkalmazott nyelvészeti tényezobit altalaban az 1+n nyelv elsajatitdsa szempontjabol
vizsgalja.

Ez bévebben azt jelenti, hogy mint tudomanyag kutatja a nyelvtanulas/nyelvtanitas fo-
lyamatat, annak tartalmat, szervezési formait, modszereit, ellendrzését és értékelését. Ku-
tatja tovabba a nyelvtanitasi/nyelvtanulasi folyamat személyi tényezdinek szerepét, a ta-
nar és tanuldi tipusok, stilusok, stratégiak kérdéseit, az osztalytermi szocializacio, indi-
vidualizacio6 és onismeret lehetdségeit. Végiil, de nem utolsoésorban, kutatja azokat a tu-
domanyteriileteket, amelyek alapjan az alkalmazott nyelvészet és a nyelvpedagdgia
egyetlen k6z0s 6sre vezethetd vissza: a nyelvelsajatitast, egy-, két- és tobbnyelviiséget, a
nyelvi fejlodés és fejlesztés kérdéskoreit, a nyelvek tanulhatésaganak és tanithatosaga-
nak kritériumait stb.

gy a nyelvpedagégia fokozatosan atlépett a kiilonféle tudoméanyokkal foglalkozod
szakismeret kategoriajabol a tudomanyossag kritériumainak megfeleld stadium katego-
ridjaba. Az eredeti kérdés azonban nem ez, hanem az, hogy a nyelvpedagodgia altal kép-
viselt tudomanyossag mint mindség — és mint kovetelményrendszer — bekeriilt-e a honi
nyelvtanarképzés rendszerébe.

Iranytiiként csak néhany ismertté valt tanterv, egy-két komparativ elemzés szolgal. Né-
hany MAB Latogat6 Bizottsagi elndkség, illetve tagsag fényében a valasz inkabb nem, mint
igen. Ugyanis a nyelvtanarok képzésének mai gyakorlata ersen tiikkrozi a nyelvtanitasi
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szakmaban kialakult torz viszonyt: inkabb a sziik prakticizmus veszélye fenyeget, mintsem
a tulzott elméletieskedésé (természetesen mindkét szélsGség egyforman veszélyes).

Mint a /3. abran is lathatd, a gyakorlat inkébb a tanari intuiciobol és rutinbol taplal-
kozik, mig az elmélet inkabb a kutatdsbol. Az 6sszekotd finom vonalak viszont hianyoz-
nak, példaul a gyakorlatbol sarjadd kutatas vagy az intuiciot és rutint is igénybevevé ku-
tatas. A gyakorld tanarok nagy része nem kap 6sztonzést az elmélettdl, igy nem johet 1ét-
re aranyos, kiegyensutlyozott kapcsolat elmélet és gyakorlat kozott. Ennek kovetkeztében
mind a nyelvtanari gyakorlatban, mind a nyelvtanarképzésben egyfajta szakadas érzékel-
hetd. Egyes tanarképzd intézmények elmozdultak egy erételjes nyelvpedagogiai-alkal-
mazott nyelvészeti képzés iranyaba, mig masok a prakticizmus btvkorében élnek. Nem
az elmozdulas a baj, hanem a lendiilet esetlegessége és indulatossaga.

intuiciod

’ rutin

N

v

kutatas

(alkalmazott nyelvészeti,
pedagégiai-pszichologiai,

nyelvpedagogiai, stb.)
M% — szakadas

— kivanatos, de hianyzo, vagy gyenge kapcsolatok

— er6s kapcsolat

13. dabra. Az elmélet és gyakorlat eltavoloddisa

A nyelvtudas életjelenség az emberben, de a jelenségek meglehetdsen ,,tudomanytala-
nok”. Vizsgalédésainknak csak egyik tja-mddja a tudomanyos, a nyelvtudast abrazol-
hatja a miivészet is, hétkéznapi atélése pedig el sem jut a kifejezés pereméig. A nyelvta-
nar olyan jelenségekkel dolgozik, amelyeknek csak egyik értelmezési lehetdsége a tudo-
manyos. A nyelvtanar célkeresztje elnevezésii abra a nyelvtanarképzés iranti elvarasain-
kat is bemutatja. (/4. abra)

Ha a vizszintes tengelyt szemléljiik, a nyelvtandrnak tavol kell tartania magat mind a
sziik prakticizmustol, mind a tulzott elméletieskedéstdl, de mikdzben ezt teszi, ra kell
jonnie, hogy valojaban egyik sincs til tavol. A fiiggbleges dimenzionak is kotott a moz-
gastere: a szakma bilivészet is tengerszint ala dongdlheti a nyelviskolai domping, ugyan-
akkor megfeleld kihivasok révén a szorgos iparos is miivészi magassagokba emelked-
het. Abrankon rutin és intuici6 dichotomiaja lebeg magnestiiként a mar ismert képlet fe-
lett: kihivas a nyelvtanarképzdknek.
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ynester

14. abra. A nyelvtanar célkeresztje

A legnépszeriibb nyugati nyelvtanarképzési modell (Wallace, 1991) ezekbdl foként az
»iparos” és ,,tudds” modellt ismeri (craft, applied-science). Az ugynevezett , reflektiv”’
tanarképzési modell valdjaban a jozan ész és a lelkiismereti gyakorlat tobbévszazados
hagyoményanak felmagasztalasa. Erdekes modon eddig egyetlen képzés sem probalt
meg teljes egészében a pedagdgiai eldadomiivészet iranyabdl kozeliteni: alighanem a te-
hetségnek tulzottan keskeny dsvénye vezet csak célhoz. Dehat lehet valaki nyelvtanar, ha
nem tehetséges?

Egészen addig, amig a nyelvtanarképzésnek nincs sajat képesitési rendszere és mind-
ségbiztositasa, addig a tudomanyossagot kritériumként kezelni a tanarképzésben illuzio.
A tudoméanyossag esélyei nem csokkentek, a tudomanyossag kritériumainak megfeleld,
mindségi nyelvtanarképzés orszagos standardda emelése pedig foként toliink fiigg.
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31 éve annak, hogy Nagy Jozsef, a Jozsef Attila Tudomdnyegyetem
39 éves, tekintélyes oktatoja ,Uj kényv a szamonkérésrol — Falus Ivdn.
A visszacsatolds problemdja a didaktikdban’ cimmel egy szdamomra,
a pesti egyetem kezdo tandrsegédje szamdra igen jelentos
konyvismertetést jelentetett meg a Koznevelés hasdbjain.

A bdtorito, mondhatni bardti cikk melegen ajdanlja a
Lkorszerti didaktikai szemléletmod fejlesztéséhez
Jelentos mértékben hozzdjdarulé kényvet minden pedagogus
kollega szamdra’. Taldn maga Nagy Jozsef sem tudlta,
hogy cikke milyen hatdst vdlt ki.

kabb tigy mondanank: kutatasi paradigmat képviselt. A szegediek az akkortéjt

terjed6 méréses modszerek, az empirikus kutatasok zaszlovivoinek vallottak ma-
gukat, a pestiek pedig az elméletileg megalapozott, hagyomany6rzé pedagogia 6roko-
seinek. Szegedrdl a pestieket spekulativ, elméletieskedd, a gyakorlattol tavol allé peda-
gogia képviseldiként tartottak szamon, Pesten viszont azt allitottak, hogy a szegedi ku-
tatok nagyon jol tudnak mérni, csak azzal nincsenek tisztaban, amit mérnek, s hogy mit
kellene mérni.

Akkortajt még tigy volt, hogy az ellentabor figyelme, dicsérete nem erdsitette egy pa-
lyajat kezdd oktato-kutatd helyzetét a pesti egyetemen.

A cikk egy fricskanak szant, dolt betlikkel kiemelt mondata — ,,Bizunk benne, hogy
nemsokara a szerz6 tollabol e kérdésrol kisérlet alapjan is olvashatunk™ — a szerzét nem
hagyta nyugodni, s elinditotta a pusztan elméleti pedagogiat meghaladni kivané uton,
amelyen Bdthory Zoltin, Kiss Arpad és Nathaniel Gage tanitasait kovetve eljutott a mai
eléadas témajat is meghatarozé empirikus pedagdguskutatashoz, annak a kérdésnek a
vizsgalatahoz, hogy mitdl lesz valakibdl jo pedagdgus.

A hatvanas években — mint azéta is, feltehet6en el6tte is — a tanitassal és a pedagogus-
képzéssel foglalkozo kutatok s a gyakorlati szakemberek is tigy vélték, hogy a pedago-
gusképzés éppen fennalld rendszere nem képes a kor kovetelményei kozott eredménye-
sen mikddni tud6 pedagdgusokat kibocsatani.

Amerikai és szovjet kutatasok, hogy csak az akkor leginkabb hat6 vizsgalatokrol be-
sz¢€ljlink, a hazaiakkal egybehangzdan kimutattak, hogy a végzds tanarjeldltek a palya-
kezdés soran szamtalan nehézséggel kiizdenek, a féiskolai, egyetemi képzés nem vértezi
fel 6ket a sziikséges gyakorlati ismeretekkel. Azt is feltartak, hogy a megszerzett elmé-
leti tudassal nem korreldl a tanar eredményessége, amit ekkor mar foként az 4ltala tani-
tott didkok teljesitményén mértek le.

Nem tanulsag nélkiili felidézni néhanyat az akkori kritikai észrevételek koziil:

,»Az elsajatitott altalanos elvek szinte egyaltalan nem hatnak a tanar tényleges tanitasi
tevékenységére”; W. J. Popham.

,»A legtobb tanar képtelen az altalanos pedagogiai elveket specialis, a tanteremben al-
kalmazhat6 tanitasi stratégiava alakitani”’; Konant, Koerner.

ﬁ hatvanas-hetvenes években e két egyetem két egymadstol eltérd irdnyzatot, ma in-
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»A jO és a rossz tanarok egyforman jol tudtak, hogy adott helyzetben mit kellene ten-
niiik, vagyis az ismereteken kiviil az eredményes tanitashoz még sok minden kell”; 4. W.
Combs és munkatarsai.

A kutatasok egybehangzdan azt allitottak, hogy a pedagdgusképzés soran elsajatitott
tudas nem hat a tanitas minéségére.

S akkor alljon itt egy 1999-bdl szarmazo idézet:

,Elfogadott tény, hogy a tanar tudasa az egyik legfontosabb tényezd, amely hat arra,
hogy mi torténik az osztalyban és kovetkezésképpen, hogy a tanulok mit tanulnak™;
B. Pepin.

De ne szaladjunk elére ennek az ellentmondasnak a feloldasaban. Vessiink egy pillan-
tast arra, hogy mi is tortént a két megallapitas kozotti negyed szazadban.

A hatvanas-hetvenes években a pedagogusképzés elméletével foglalkozo szakemberek
két iranyban keresték a megoldast. A reformerek az elmélet és a gyakorlat sszekapcsola-
sanak, szerves egymasra épiilésének megteremtésétol vartak azt, hogy a pedagogusok, jo
technologusok madjara, képesek lesznek a tudosok altal kidolgozott hasznos elméleti téte-
leket megérteni, s gyakorlatukban értelemsze-

Vajon elképzelhetd-e, hogy a szo
hagyomdnyos értelmében vett
tudatos dontéseket hoznak
mindannyiszor a pedagogusok?
Nem utolsosorban a kognitiv
pszichologia hatdsdra a tandri
gondolkodds kutatoi egyre in-
kdbb arra a kbvetkeztetésre ju-
tottak, hogy a pedagogiai gya-
korlat sordan bizonyos gondolko-
ddsi semdk alakulnak ki, ame-
lyek segitségével a tandr majd-
nem automatikusan hozza meg
donteseit. Kidertilt, hogy a ta-
pasztaltabb tandrokat tébbek
kozott az ilyen semdk szdma kti-

rlien alkalmazni. Ebben a felfogasban a peda-
gbégus mesterség elméleti ismeretekbdl és
ezek alkalmazasahoz sziikséges tudasbol all.

A masik, radikalisabb iranyzat a pedago-
giai készségeket allitotta a mesterség kozép-
pontjaba. Ugy gondoltdk, ugy gondoltuk,
hogy a tanitasnak vannak olyan jol megfi-
gyelhetd, egymastol elkiilonitheté elemei —
ezeket nevezik pedagogiai készségeknek —,
amelyekrdl kutatdsokkal bebizonyithato,
hogy meghatarozzak, de legalabbis befolya-
soljak a tanitas eredményességét, s ez a tanu-
16k tudasan lemérhetd. A pedagogusképzés-
ben olyan feltételeket kell teremteni, ame-
lyek kozott ezek a készségek elsajatithatok.

A hetvenes évek kozepére a dontéshozatal
jelentdségének a felismerése nyomta ra a bé-
lyegét (Falus, Kotschy, Shavelson, Szo-

lonbozteti meg a kezdotol.

kolszky). Jelent6s kutatasok mutattak ki — ta-
nitasi orakat elemezve —, hogy egy ora keretében s természetesen azon kiviil is a pedago-
gusnak nagyszam, kiilonboz6 szintli dontést kell meghoznia. Sikeriilt igazolni, hogy a
pedagdgusok naponta tobb szaz elemi vagy Osszetett, azonnali vagy halasztott dontést
igénylo helyzetbe keriilnek. S éppen ez a tény vetette fel a kérdést, vajon elképzelhetd-e,
hogy a sz6 hagyomanyos értelmében vett tudatos dontéseket hoznak mindannyiszor a pe-
dagdgusok? Nem utolsosorban a kognitiv pszicholdgia hatisara a tanari gondolkodas ku-
tatoi egyre inkabb arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a pedagogiai gyakorlat soran bi-
zonyos gondolkodasi sémak alakulnak ki, amelyek segitségével a tanar majdnem auto-
matikusan hozza meg dontéseit. Kideriilt, hogy a tapasztaltabb tanarokat tobbek kdzott
az ilyen sémak szama kiilonbdzteti meg a kezd6tol.

A sémak a kiilonboz6 tevékenységek soran alkalmazhatd tudasrendszerek, amelyek a
tevékenység ismételt elvégzésekor alakulnak ki. A sémak kiilonb6z6 altalanositottsagn
strukturakat foglalnak magukba. A tanar példaul rendelkezik egy altalanos forgatokonyv-
vel, amely viszonylag nagyobb egységekbdl, ugynevezett tevékenységstruktirakbol all.
A forgatokonyvek a tevékenységstruktirak szdmara altalanos célokat és az egyes konk-
rét 6rakon megvalosithato specialis komponenseket is tartalmaznak. A forgatokonyvek
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mint rugalmas sémak mellett 1étezik egy masik, kevésbé rugalmas sématipus is, az Ggy-
nevezett rutinok. A rutinok a tevékenység aprobb elemei.

A sémak a valosag valamely teriiletére vonatkozo6 tuddsunkat oly modon rendszerezik,
hogy nagy mennyiségli informacié hatékonyan tarolhat6, konnyen hozzaférheto és rugal-
masan felhasznalhat6 legyen.

Talan konnyi belatni, hogy a kialakult sémakészleteknek a pedagdégus munkéjaban
igen nagy a jelent6ségiik, hiszen az oktatas kiszamithatatlansaga és nyilvanossaga sziik-
ségessé teszi az informaciok tarolhatoésagat, hozzaférhetdségét és rugalmas felhasznalha-
tosagat.

A sémak rendszere a forgatokonyvektdl a rutinokig lehetévé teszi az elraktarozott in-
formaciok konnyed kezelését, azt, hogy a pedagogus a tényleges dontésekre koncentral-
hasson (Brown — McIntyre, Eysenck — Keane).

Ebben a pillanatban mar el is jutottunk a pedagogiai gondolkodasnak, a pedagdégusok
tudasanak, a pedagogusmesterségnek a jelenkori problematikajahoz.

A tovabbiakban a pedagdgusmesterséggel kapcsolatos négy kulcsfogalmat és ezek
Osszefliggéseit szeretném értelmezni:

— nézet;

— gyakorlati tudas;

— értékel0 rendszer;

— reflexio.

A nézetek olyan pszichikailag alatdmasztott feltételezések, propoziciok a vilagrol,
amelyeket igaznak véliink, s amelyek befolyésoljak itéleteinket, masok megitélését, s
amelyeket felhasznalunk dontéseink soran (Richardson).

Els6 hallasra is szembet{ing a nézet (belief) fenti fogalmanak hasonldsaga egyfeldl az
attitiid fogalmahoz, masfeldl a késobb feltarando gyakorlati tudas fogalmahoz. Az attitiid
¢és a nézet is nehezen megvaltoztathatd és a személy érzékelését, dontéseit, cselekvéseit
befolyasold pszichikus képzédmény. A kiilonbség abban ragadhatd meg, hogy az attitii-
dok inkabb érzelmi, mig a nézetek inkabb kognitiv toltetliek. Ezzel az elhatarolassal vi-
szont a tudas fogalmahoz kertiliink kozel. A személyes gyakorlati tudas, amelynek rész-
letesebb bemutatasara késébb visszatériink, szintén a korabbi tapasztalatok alapjan ala-
kul ki, mint ahogyan a nézet is, de amig a nézet olyan allitas, amelyet a nézet vallja igaz-
nak tart, de nem feltétleniil all mogotte valos igazsagtartalom, addig a tudas valamilyen
ismeretelméleti igazolast is igényel (Richardson). ,,Mig a nézeteken altalaban vélekedést,
elkotelezettséget és ideologiakat, addig a tudason tényszerdl, a szakszerti cselekvést ira-
nyitd propoziciokat és értelmezéseket értiink” (Calderhead).

Talan kozelebb jutunk a nézet tartalmanak érzékeltetéséhez, ha szamba vessziik azo-
kat az elnevezéseket, amelyeket a szakirodalom részben rokon fogalmakként, részben
pedig szinonimakként hasznal.

Polak szubjektiv elméletekrdl, Goodman gyakorlati tanulasfilozéfiarol, Fox, Clark és
Peterson személyes elméletekrdl, Claxton implicit elméletekrdl, Clandinin és Conelly a
tanar személyes elméleteirdl beszél. De el6fordul még a conceptions, perspectives, per-
ceptions, orientations, theories, stances elnevezés is. Mindegyik fogalom mogétt az a fel-
ismerés huzodik meg, hogy a tanarok rendelkeznek egy tobbé vagy kevésbé explicit, tob-
bé vagy kevésbé koherens nézetrendszerrel, amely segiti dket a bonyolult jelenségek
strukturalasaban, megértésében és befolyasolja gyakorlati tevékenységiiket.

Azt is tudnunk kell, hogy nemcsak a gyakorlé tanaroknak, hanem a képzésbe belépd
tanarjelolteknek is kialakult nézeteik vannak. Ezek a nézetek 6t, egymassal Osszefiiggo,
lényeges kérdéskort érintenek:

— a tanulok és a tanulés;

— a tanitas;

— a tantargy, a tananyag;
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— a tanitas tanulasa;

— dnmaguk és a tanari szerep.

A nézetek a képzést megel6zden a hallgatok korabbi személyes, foként csaladi, koz-
vetlen kornyezetiikb6l szdrmaz6 tapasztalatai €s iskolazasuk tizenkét éve alapjan alakul-
nak ki. Harmadik forrasként jarulhatnak hozza a tanarképzés soran szerzett spontan ta-
pasztalataik és az itteni formalis képzés nyujtotta céliranyos tapasztalatok.

Tekintettel arra, hogy a nézetek jelentés mértékben befolyasoljak azt, hogy a tanarje-
161tek mit tanulnak a tanarképzés soran, s azt is, hogy hogyan fognak tanitani, ezeknek a
belépd nézeteknek a figyelembe vétele nem melldzhetd (Bullough). Fenstermacher a pe-
dagdgusképzés egyik céljanak tekinti, hogy hozzasegitse a jeldlteket rejtett, nem eleme-
zett nézeteiknek objektive ésszerii nézetekké alakitasahoz. A tanarképzés ezzel szemben
a megel6z6 nézeteket kevéssé modositja. A tanarjeldltek tobbsége anélkiil jut tul a tanar-
képzésen, hogy vizsgalat targyava tenné a tanarképzésrol, a kiilonboz6 tanulokrol, a ta-
nulésrol, a tananyagrol, a kornyezet szerepérdl fennalld nézeteit. A tanarjeldltekben rit-
kan tudatosulnak a cselekvések alapjaul szolgald elvek. Ehelyett az eléjiik keriil6 ténye-
ket vagy elgondolasokat tigy alakitjak, hogy illeszkedjenek indul6 nézeteikhez, vagy ha
ez nem sikeriil, elutasitjak 6ket (Bullough).

S ha mindehhez hozzavessziik azt a tényt is, hogy csak azokat az Gj mddszereket, el-
jérasokat vagyunk hajlandok és képesek magunkéva tenni, amelyek illeszkednek nézet-
rendszeriinkbe, akkor magyarazatot kapunk arra a sokat hangoztatott tényre, hogy sokkal
inkabb annak megfelelden tanitanak a pedagogusok, ahogyan ket tanitottak, semmint
aszerint, amit nekik tanitottak.

Mindebbdl annyit szirjiink le, hogy a nézetek a pedagogus mesterségnek olyan 1énye-
ges, nehezen megvaltoztathatd komponensei, amelyek jelentds mértékben meghataroz-
zak a pedagogus ismeretszerzd és gyakorlati tevékenységét.

A gyakorlati tudas

A masodik kulcsfogalom, amely a pedagdgus mesterség értelmezéséhez hozzajarulhat,
a gyakorlati tudas fogalma. Schén, Brown és Mclintyre, valamint Calderhead megfogal-
mazasait alapul véve azt mondhatjuk, hogy a tanar gyakorlati tudasa (practical know-
ledge) az az alapos, 1ényegében kontextus-fiiggd tudas, amelyet a tanarok maguk alaki-
tanak ki, s amely lehetové teszi szamukra a pedagogiai problémdk felismerését, megha-
tarozasat, lehetséges megoldasaik eldrelatasat és végiil eredményes megoldasukat. Némi-
leg eltér ettdl a mesterségbeli tudas (craft knowledge), amelynek lényeges jellemzdje az
is, hogy a tanarok a sajat gyakorlatukbol sajatitjak el.

A gyakorlati tudas fogalma Schonnek abbol a felismerésébdl alakult ki, miszerint a gya-
korlati szakemberek nagyon kis mértékben tdmaszkodnak a tudomanyos ismeretekre. Sze-
rinte az a feltételezés, amely abbol indul ki, hogy a gyakorlati szakemberek az elméleti is-
mereteket alkalmazzak a gyakorlati problémakra, a gyakorlati munka alapvetden téves fel-
fogasan alapul. A szaktudas és a gondolkodas nem fiigg, nem kell, hogy fiiggjon és nem
is fligghet az altalanos ismeretek egyes egyedi esetekre torténd alkalmazasatol. A gyakor-
lati tudas nagymértékben gyakorlaton alapuld, és nem logikus gondolkodastol fiigg.
»ZAmikor elfogadjuk azt, hogy a tapasztalt tanartdl lehet tanulni, egyben azt is elismerjiik,
hogy a tanarok az id6 mulaséaval sajat tapasztalatukbdl olyan 1ényeges gyakorlati tudasra
tesznek szert, amelyik nem a formadlis képzésiikbdl szarmazik” (Brown — Mclntyre).

A gyakorlati tudas jellegével kapcsolatosan ki kell emelniink, hogy olyan tudas, amely
a gyakorlatra ténylegesen hat, ez az, amit a tanar ténylegesen hasznosit pedagogiai tevé-
kenysége soran, s amelynek forrasa is alapveten a pedagogiai gyakorlat. A fenti megfo-
galmazas egy bizonyos mértékii antiintellektualizmus veszélyét hordozza magaban. En-
nek feloldaséara a kés6bbiekben még visszatériink.
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Arra a kérdésre, hogy mi a tartalma a gyakorlatra hat6 pedagogiai tudasnak, elsésor-
ban Shulman munkassaga alapjan keresik a valaszt a kutatok. A kovetkezo kategoridkat
kiilonboztetik meg:

— tantargyi tudas;

— pedagogiai tartalmi tudas;

— mas tartalmak tudasa;

— tantervi tudas (taneszkdzok ismerete);

— a tanuldk és sajatossagaik ismerete;

— a nevelési célok ismerete;

— a nevelési kornyezet ismerete;

— altalanos pedagdgiai tudas.

A pedagbgiai tartalmi tudas fogalmanak megismeréséhez érdemes magahoz Shulman-
hoz visszanyulnunk: ,,A pedagogiai tartalmi tudas fogalmaba én belefoglalom egy tan-
targy rendszeresen tanitott témakdreit, a gondolatok bemutatasanak leghasznosabb for-
mait, az analdgidkat, az illusztraciokat, példakat, magyarazatokat, demonstraciokat —
egyszdval, a tantargy bemutatasanak, megfogalmazasanak azokat a modjait, amelyek azt
masok szamara is érthetové teszik. Tekintettel arra, hogy a reprezentacidnak nem egy
leghatékonyabb moédja van, a tanarnak az alternativ bemutatasi modok egész arzenalja-
val kell rendelkeznie, amelyek egy része a kutatasokbol, mas része a tapasztalati bolcses-
ségbdl szarmazik. A pedagdgiai tartalmi tudas magaban foglalja még annak az ismeretét,
hogy egy téma tanuldsat mi neheziti és mi konnyiti, és végiil annak az ismeretét is, hogy
a kiilonboz6 életkoru és hatterti tanulok milyen nézetekkel és prekoncepciokkal rendel-
keznek a leggyakrabban tanitott témakkal kapcsolatosan. Ha ezek a prekoncepciok téves
nézetek, mint ez oly gyakran el6fordul, a tanaroknak ismerniiik kell a tanulok értelmezé-
seinek atalakitasara leghatékonyabban hasznalhato stratégidkat, hiszen a tanulok nem
iires lapként allnak el6ttiink™.

Shulman megallapitdsai magyarazatot kindlnak a tapasztalt tanarok eredményességé-
nek megértéséhez és a pedagdgusképzés tartalmanak meghatarozasahoz egyarant.

Az értékelo rendszer

Az értékeld rendszer (appreciative system) fogalmanak bevezetése is Schon nevéhez
fliz6dik. A tanar értékeld rendszerét a gyakorlata szempontjabdl relevans nézetei, tapasz-
talatai, tuddsa, értékei alkotjak, amelyek lehetévé teszik a gyakorlat strukturalasat és a
kiils6 forrasbdl szarmazd ismeretek, elméletek értelmezését (Zeichner és Liston).

Kissé leegyszeriisitve azt mondhatjuk, hogy az értékeld rendszer az eddig targyalt két
pszichikus képzddménynek, a nézetnek €s a gyakorlati tudasnak az 6tvozete.

Az értékelo rendszernek a tanari mesterségben betoltott szerepét hivatott illusztralni az
1. abra.

Milyen megallapitasok vonhatok le az abrabol?

Csak azok az elméleti ismeretek hasznosulnak, épiilnek be, amelyekre az értékeld
rendszer szerint sziikség van.

Az értékeld rendszer ezt a sziir funkciot a gyakorlattal valé kolesonhatasban tolti be.
(Az olyan ismeret, amelyre a gyakorlati tapasztalatok alapjan nincsen sziikség, nem lesz
az értékelOd rendszer szerves része.)

A gyakorlati tevékenység (és ennek szinvonala) az értékeld rendszer mindségétdl fiigg.

Az értékeld rendszer (azaz a gyakorlati pedagdgiai tudas és a nézetek) kialakulasa-
nak, valtozasanak, fejlodésének egyik forrdsa a gyakorlat, mig a masik az elméleti is-
meretek.

A pedagogus gyakorlati tudasa folytonosan valtozo, dinamikus rendszer.

Az értékeld rendszer modosul, s emiatt valtozik a viszonya az elméleti tudashoz és a
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korabbi tapasztalatok
személyiség szerepelvarasok

értékeld rendszer
nézetek
gyakorlati tudas

T

gyakorlati tevékenység

~

értékeld rendszer

T

elméleti ismeretek gyakorlati tevékenység

elméleti ismeretek

(WA

1. abra

gyakorlathoz is. (Ugyanabbol az elméletbdl mast és masképpen képes értelmezni, sajat tu-
dassa konstrualni, ugyanabbdl a gyakorlatbdl is mast emel ki, arra masképpen hat vissza.)
A pedagogus gyakorlati tudasa az elmélet fejlédésének is egyik forrasa

A reflexio

Ezen a ponton eljutottunk a negyedik kulcsfogalomhoz, a reflexié fogalmahoz, amely-
nek 1ényegi ismérvei az alabbiak:

— a dontések tudatosak és ésszeriiek;

— a tanarok egyre fejlodo értékeld rendszerének alkalmazasaval valosulnak meg, azaz
a tanar korabbi tapasztalatait is magaba foglald gyakorlati pedagogiai tudasra épiilnek;

— e dontések hozzajarulnak a gyakorlat és a tudas fejlédéséhez is.

Altalaban megkiilonboztetjiik a gyakorlati tevékenység soran megvalositott reflexiot
(reflection in action) a tevékenység utdn végzett reflexiotol (reflection on action). Ujabb
publikaciokban a tevékenység érdekében végzett reflexio elkiilonitése (reflection for
action) is szerepel (Reagan és munkatarsai).

A reflexié mélysége alapjan beszélhetiink a tevékenység sordn végrehajtott azonnali,
szinte automatikus és atgondolt reflexiorol. A tevékenység utani elemzés megéallhat az
egyszerl atgondolas, elemzés szintjén, de szisztematikus tanari kutatas formajat is 6lthe-
ti és végiil a pedagogiai elmélethez is nytlhat segitségért, és azt gazdagithatja is. Az ed-
digiekbdl lathato, hogy a reflektiv tanar gyakorta kutat6 tanarra valik.

elméleti tudas reflexio6 a tevékenységrol

az elméletet is igénybe vevo reflexid

szisztematikus reflexio a tevékenységrol

értékeld rendszer kotetlen reflexio a tevékenységrol reflexio a tevékenység soran

atgondolt reflexio

azonnali,
automatikus
gyakorlat reflexio

2. dbra

26




Iskolakultara 2001/2

Falus Ivan: Pedagogus mesterség — pedagogiai tudas

Osszefoglalva megallapithatjuk, hogy az ezredforduléon a pedagogusmesterség kutata-
saban a hangsuly az elméleti tudas €s a gyakorlati tevékenység kapcsolatat megtestesitd
nézetekre és gyakorlati tudasra, a pedagdgus értékeld rendszerére €s reflektivitasara esik.

Amikor az el6adésra késziilve eddig eljutottam, gondolvéan, hogy mondanivalomnak is
és az idGkeretnek is a végére értem, egy kollégandm véleményét kérdeztem. O kissé el-
keseredve ugy vélekedett, hogy lehet, hogy igazak az elmondottak, de rendkiviil szomo-
ra a végkovetkeztetés: a pedagogusokra hat gyermekkoruk, iskolazasuk, ennek alapjan
kialakul az értékeld rendszeriik, s ezutan mar csak azt lesznek képesek befogadni, ami
ebbe a rendszerbe beilleszthetd.

De valdban errdl van-e sz6?

Nem. A helyes kovetkeztetés igy szol: a pedagdgusoktol, mint ahogyan a gyerekektdl
sem azt varjuk el, hogy a masok altal kidolgozott elveket, sémakat alkalmazzak sajat gya-
korlatukban, hanem hogy képesek legyenek nézeteik és gyakorlatuk megvaltoztatasara,
s ehhez hasznaljak fel a kiils6 forrasbol szarmazo segitséget. A tanarképzés és tovabb-
képzés akkor teszi lehetévé, hogy a tandrok a korszerti, az egyéni tanulast segit6 tanari
gyakorlatnak megfeleld tudasukat, készségeiket, kompetencidikat ki- és folyamatosan to-
vabbfejlesszék, ha:

Céljanak tekinti a tanarjeloltek, tanarok A rgndr értékels rendszerét a
meglévé nézeteinek megvaltoztatasat. gyakorlata szempontjdabol

Epnek e,rdekebpn feltarja, nyilvanvalova relevdns nézetei, tapasztalatai,
te§z1 a tanar(’)k’ rejtett, nem megfogalmazott tuddsa, értkei alkotjdk,
nézeteit, tudasat. P .

amelyek lehetové teszik a

Olyan elméleti megallapitasokat, ténye- Lorl 2 Jldsdl é
ket, gyakorlati példakat, nézeteket tesz hoz- gyaroriat strurturaidasat s a

zéaférhetdvé, amelyek alapjan a tanar felis- /eﬁil;of orrdasbol s24rmazo
meri sajat gyakorlatdnak, nézeteinek hia- ismeretek, elméletek
nyossagait. értelmezéset.

Csoportos megbeszélések, reflexiok segit-
ségével modot ad a fenti felismerések megfogalmazasara, az eltéré nézetek titkdztetésé-
re s mindezek segitségével sajat nézeteik modositasara.

Lehetdséget teremt a stratégiak, modszerek, eljarasok gazdag valasztékanak tapasz-
talati tanulds keretében torténd felfedezésére, megismerésére, elsajatitasara (Putman
és Borko).
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A gyogypedagogiai nevelés
mint terapia

LA gyogypedagogiai nevelés kialakuldsdanak kezdetén — a 19.
szdazadban — a specidlis nevelést igénylo fogyatékos személyeket, az
orvosi-klinikai modellt kévetve, a fogyatékossagok, betegségformcdk és
ezek stilyossdagi kategoridi szerint osztdalyozidk” - olvashato a
Pedagogiai Lexikonban. Az orvos és a neveld egyiittmiikédeése
nyomdn alakultak ki a gyogypedagogiai nevelés modszerei. A
Jogyatékossdg értelmezése két évszdzad alalt vdltozdsokon ment
keresztiil. A mai differencidlt értelmezés szerint biologiai,
pszichologiai és szocidlis szempontbol definidlhato a fejlodes zavara,
illetve az érintett személy ebbdl kbvetkez6 dllapota.

td: 1. a kdrosodas/sériilés: a bioldgiai miikddés zavara; 2. a fogyatékossag: a spe-

cialisan human funkciok zavara (az ember érzékeld, mozgasi vagy értelmi funkci-
6ihoz sziikséges képességek részleges vagy teljes, atmeneti vagy végleges hianya); 3. az
akadalyozottsag/korlatozottsag: az ember tarsadalmi szerepeiben és funkcidiban beko-
vetkez6 zavar (Kullmann).

A gybgypedagdgiai diszciplina és tevékenységteriilet megalkotoi kezdettdl fogva felté-
telezték, értelmezték, tapasztalati bizonyitékokkal alatdmasztottak, esetenként vitattak a
gyogypedagbgia gyogyitd funkcidjat. ,,A modern gyogyitd pedagogia az orvostudomany
¢és a pedagdgia érintkez6 pontjain, hatarvonalak egymasba folyasabol alakult ki” (Vertes).
Mibenlétének dsszefoglalasa a 20. szazad elején: ,,A gyogyito pedagogia valamennyi aga-
nak egyik gydkere onnan ered, ahol a neveléstan a maga eljarasaival nem gy6zi, mert
nemcsak fejleszteni kell, de gyodgyitva kell fejleszteni. S valamennyiiik masik gyokere ott
fakad, ahol az orvostan a maga eljarasaival nem tud eredményre jutni, mert az idegrend-
szernek a mitkodéstdl elzart, avagy altalanosan gyengén fejlett, vagy hibas kapcsolatu pa-
lyait a maga orvosi segélyével nem tudja miikddésre birni, minthogy ma erre csakis a gyo-
gyito célzath oktatas és nevelés képes” (Ranschburg). Toth Zoltan (1933) a gydgypedagd-
giai iskolak nevelési és oktatasi terveinek tartalmaval szemben azt a feltételt timasztja,
hogy az legyen alkalmas a fejlédésben kiillonbozé mértékben megzavart gyermekek kii-
l6nleges allapotanak megvaltoztatasara, a normalis allapothoz val6 kozelitésre.

A gydgypedagogiai tevékenységek kore mar a 20. szazad elején erdsen differencialo-
dott. Az altalanos gyogyité nevelésbdl alakult ki — a tevékenységek specializalodasa
folytan — az iskolai gyogypedagogiai oktatas, az individualis fejlédési zavarokra iranyu-
16 gyogypedagdgiai terapia és a felnott fogyatékos személyek élethelyzetének segitésére
iranyul6 gydgypedagogiai rehabilitacio. Napjainkban van kialakuloban a sériilések, fo-
gyatékossagok, akadalyozottsagok megel6zését szolgald gydgypedagogiai prevencio. A
modern gyogypedagogia definicidja: nevelési, terapias és rehabilitdcios dominancidji
komplex embertudomany. A gyogypedagdgia ugynevezett PER-stratégiaja (a prevencio,
edukacio, rehabilitacio szavak roviditése nyoman) részben ezt a komplexitast, részben a
hatartudomanyokkal valé osszefiiggést jelenti (Mesterhazi). A megel6zésnek, a nevelés-
nek (oktatasnak és/vagy terapianak), valamint a rehabilitacidonak harom szintje/formaja
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alakult ki, attol fiiggben, hogy a karosodas/sériilés, a fogyatékossag vagy az akadalyo-
zottsag/korlatozottsag befolyasolasa keriil-e el6térbe. Eszerint megkiilonboztetiink orvo-
si, (gyogy)pedagogiai vagy szocidlis célu prevencidt, nevelést (oktatast és/vagy terapiat),
valamint rehabilitaciot.

A nevelésmiivészet, valamint a neveléstudomany tjabb kori miiveldinek irasaiban mar
a 18. szazad végétol olvashatunk a nevelés és gyogyitas viszonyarol. Jean Paul a neve-
lést ugy értelmezi, hogy az az emberi lény kibontakozasa 6sztonzo segitséggel. Gyogyi-
td6 nevelésre akkor van sziikség, ha a nevelés szellemének eleven hatdsa helyett csak
egyes nevelési szabalyokat alkalmaznak. Ha a nevelés nem kdvetne el ilyen hibakat, ak-
kor nem lenne sziikség neveldi gyogyitasra. Vinzenz Eduard Milde mésképp hatarozta
meg a gyogyitas és nevelés viszonyat. Mint a bécsi egyetem elsé pedagdgia professzora
(1806 és 1814 kozott), pedagogiai eldadasait négy témakdrre osztotta: 1. az egészséges
¢életmod miivészete; 2. oktatastan; 3. a hibak gyogytana; 4. bevezetés az dnképzésbe. Fel-
fogésa szerint a pedagogiai gyogyitas a teljes nevelési folyamatra érvényes. Szerinte a
nevelés fizikai és pszichikai teenddit nem lehet szétvalasztva az orvosra és a neveldre el-
kiiloniteni. Azt a gondolatot folytatja, amelyet Karl Ferdinand Kern mar korabban han-
goztatott, vagyis az értelmi fogyatékosok nevelése a jovOben éppligy integralt része lesz
a pedagdgianak, mint a siketek és a vakok oktatasa.

A gybogypedagogia elnevezés megalkotoi, Georgens és Deinhardt (1861) tobb évtize-
des tapasztalat alapjan irtak le azt, hogy a biologiai sériilés kovetkeztében megneheziilt
nevelési feltételek kozott is lehetséges a neveléssel fejlodést elérni. Meggy6zddtek arrol,
hogy ezek a nevelési modszerek nem a gyogypedagogia hatérteriiletérdl — példaul az or-
vosi gyakorlatbol — szarmaztak, hanem genuin pedagégiai teljesitmények voltak. Tuda-
taban voltak annak, hogy a gyogypedagdgiai munka nem a ,,testi egészség helyreallita-
sa” értelemben vett gyogyitas. Paul Moor és Eduard Spranger allaspontja szerint az or-
vosnak és a nevelonek azonos a feleldssége, de munkamegosztas sziikséges kozottilk. Az
orvos gyogyitasi ajanlasokat ad a neveldnek, aki ezeket nem kozvetlen modon veszi at,
hanem beépiti a maga pedagdgiai terveibe, majd ezt kovetden neveléssé valtoztatja at az
orvos tanacsait. Az orvos és a neveld egylitt ismerik fel, hogy valamely szenvedés meg-
gyogyitasa milyen nevelési hatasok titjan lehetséges. A nevelésben elrejtve hato gyogyi-
to erdk altal lehet az ember szenvedéseit — amelyek mindig lelki természetiek — meg-
sziintetni vagy kompenzalni. Mit6l szenved a fogyatékos ember? Attdl, hogy a testi sé-
riilések, karosodasok kovetkeztében fejlodése nem tud kiteljesedni. (A hivatkozasok
Buchka és Méckel nyoman.)

A specialis pedagogia gyogyitd hatasarol a 20. szazadban tobb nemzetkdzi ismertségli
orvos tett figyelemre méltd nyilatkozatot. A bécsi orvosi egyetem tandra, az egyetemi
gyermekklinika egykori igazgatoja, Hans Asperger kifejtette, hogy klinikajan folismer-
ték a gyogyitd nevelés terapids modszereinek gazdag lehetOségeit, példaul az autista
gyermekek esetében eredményesen alkalmaztak a pedagdgiai terapiat. Gerhard Géllnitz,
a gyermekpszichiatria egyik vezetd egyénisége a korai agykarosodassal kapcsolatban ir
a terapeutikus nevelésrol, Reinhart Lempp a milidreaktiv zavarokban szenved6 és neuro-
tikus gyermekek teljesitménycsokkenése esetében a célzott gyogypedagogiai kezelést te-
kinti kauzalis terapianak. Andreas Rett szerint a fogyatékos értelmii gyermekek esetében
csak a gyogypedagdgiai eljarasok, a korai nevelési és gyakorlasi programok és a beszéd-
terapia keretében lehet kedvezd valtozast elérni. (A hivatkozasok Vértes O. A. nyoman.)

A pedagdgia terapias hatasanak feltarasdhoz, valamint bizonyitdsdhoz kiindulasul nél-
kiilozhetetlen a betegség értelmezése. ,,A 20. szazadi felfogas szerint a betegség és az
egészség fogalma legjobban az egész szervezet homeosztazisa és toleranciaja oldalarol
kozelithetd meg. ...A koros folyamat nemcsak rendellenes helyen vagy idében eltérd
vagy helytelen mértékii sejt-, szovet- vagy szervmiikodés, mert a szervezet részeinek kol-
csonods kapcsoltsaga miatt megvaltoztatja mas részeinek miikddését is. Ezért gyakori,
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hogy a megfigyelt valtozas mar csak masodlagos, harmadlagos stb. kdvetkezmény, és
nem maga a kivalté ok. Amennyiben a szervezetet ért hatasok a toleranciahatarokon be-
liil maradnak, akkor a szervezet szabalyozd muikoddései (a sejtek kozotti kommunikacid
utjan) rugalmasan képesek alkalmazkodni ehhez az allapothoz, és a szervezet az uj inge-
rek kozepette is megérzi egyediségét (homeosztazisat, identitasat). Tulzott, megfeszitett
igénybevétele kovetkeztében a szervezet egyes kolcsonhatasi folyamatokat tigy valtoz-
tathat meg, hogy a korabban rugalmasan alkalmazkodni tudé szabalyozoképesség elve-
szitheti reverzibilitdsat. A betegség tehat a teljes szervezetnek, illetve a szervezet-kor-
nyezet kolcsonhatasnak funkcionalis-strukturalis csorbulasaval jaro bioldgiailag 1énye-
ges zavara, amely torvényszerti bioldgiai reakciok befolyasa alatt zajlik le. A kivaltoé ok
lehet a szervezeten belill el6allo valtozas is. A betegségi folyamatokkal parhuzamosan
miikddnek a szervezet kompenzacios folyamatai. A gydgyulas akkor kovetkezik be, ha a
kompenzacios folyamatok hatdsa legydzi a kivaltd ok zavart kelté hatasat” (Magyar
Nagylexikon). A gyogypedagogia gyogyitd hatdsanak vizsgalatakor felvethet6 az a kér-
dés, hogy a kompenzacios folyamatok erdsitésében az orvosi terapia mellett milyen sze-
repet jatszanak a pszichikus, illetve a szocidlis folyamatokra gyakorolt terapids célu ha-
tasok. A tudomanyosan megalapozott valasz azért is sziikkséges, mert a gyogypedagdgu-
sok (tanarok és terapeutak) munkaja nyoman felhalmozott tapasztalatok megerésitik a te-
rapias hatasokra vonatkozo feltevést.
A gyogypedagogiai neveles gyakorlatd- ~ Amicta a neurobiologia leirta a
b,an -a 20. szézad I?ésodik ,feléi,g -a fogya- plaszticitds fogalmdt, amely az
tekossagok kedvezo be;f@yasolasa Jatsgotta idegz' struktiirdk azon mlajdon-
a Ve.ze.th szfr‘?lloet‘ A Slimlis.eket olyan i“el; sdgdt jeloli, amelynek révén kor-
verzibilis elvaltozasnak tekintette, amelye nyezeti hatdsokra e struktiirdk

kozvetleniil nem tartoznak a gyogypedago- y . 1 = -
giai tevékenység korébe. Az akadalyozottsa- Ufﬂmz ni kep e‘?e]?’ a; ola 983’ re
16bb olyan klinikai orvosi ta-

gok szocialis, szociologiai szempontl leira- verTLIRe

sa pedig csupan az elmdlt néhany évtized- ~ pasztalat gyilik dssze, amely
ben kezdddott el. A gyogypedagogia szama-  ldmpontot ad az orvos irdnyild-
ra relevans tudomanyok (példaul az orvostu-  sa mellelt végzett gyogypedago-
domany, az informatika, a kognitiv tudoma- giai terdapidkhoz

nyok) fejlodése azonban a gydgypedagogiai
tevékenység terapias hatdsanak 0j szempontt értelmezéséhez vezet. Az a kérdés kertilt
elétérbe, hogy a fogyatékos gyermekek, fiatalok és felndttek gyogypedagodgiai nevelése,
terapiaja, rehabilitacidja mennyiben jarul hozza a sériilések altal okozott elvaltozasok be-
folyasolasahoz, valamint az akadalyozottsagok csdkkentéséhez. Ennek a kérdésnek a
megvalaszolasahoz jarulhatnak hozza példaul azok a kutatasok, amelyek az idegrendszer
tanuloképességével foglalkoznak. Amiodta a neurobioldgia leirta a plaszticitas fogalmat,
amely az idegi struktirak azon tulajdonsagat jeloli, amelynek révén kornyezeti hatasok-
ra e struktarak valtozni képesek, azota egyre tobb olyan klinikai orvosi tapasztalat gyi-
lik 6ssze, amely tampontot ad az orvos iranyitasa mellett végzett gyogypedagdgiai tera-
piakhoz (Katona). A kognitiv fejlédés és a plaszticitas dsszefiiggéseirdl a kovetkezoket
olvashatjuk: ,,Az idegrendszer plaszticitasa a mentalis fejlédésben is megfigyelhetd. A
neuralis halok kutatasa ujabb felismerésekhez vezetett. Ismeretesek olyan fejlodési zava-
rok, amelyek esetén az idegsejtek haldzatanak kiépiilése szenved zavart. (...) A kornye-
zeti hatasoktdl erdteljesen fiigg, hogy a kiépiilé idegrendszeri haloé mely részei gyakor-
l6dnak. Bizonyos gyakorlasok (célzott kornyezeti hatasok) kovetkeztében struktiraval-
tozas megy végbe az idegrendszerben. (...) Ha a neurobioldgiai dsszefliggéseket alkal-
mazni kivanjuk a testileg vagy mentalisan sériilt, fogyatékos gyermekeknél, fiataloknal
és felnotteknél, abbdl kell kiindulnunk, hogy a plaszticitas révén valtozasokat lehet el6-
idézni a kozponti idegrendszerben. Ez alatdmasztja a sikeres gydgypedagogiai eljaraso-
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kat: vagyis a kdrnyezeti hatasokat célzottan lehet alkalmazni az idegrendszer funkcioi-
nak megvaltoztatasa érdekében, bizonyos korlatok kdzott. A pedagogiai hatasok eredmé-
nyességét jelentésen befolydsolja az érintett személy motivacidja, amelyben ugyancsak
kiemelt szerepet jatszanak a kornyezeti hatasok. (...) A fogyatékossagok kialakulasdban
kiilonbozo eredetli sériilések jatszanak szerepet. A sériilés érintheti példaul a genetikai
adottsagokat, de kialakulhatnak szocialis eredetli deprivacios szindromak is. A biologiai
és pszichoszocialis faktorok szoros Osszefliggését megfigyelték sziilési sériilt gyerme-
keknél, és megallapitottak, hogy kezdetben a bioldgiai faktoroknak relative nagy szere-
plik van, késobb azonban a pszichoszocialis faktorok keriilnek el6térbe” (Neuhduser). A
jovo gyogypedagdgiai gyakorlata megkivanja, hogy ezek az ismeretek beleépiiljenek a
gyogypedagogusok képzésébe és mindennapi gyakorlataba.

A gybdgypedagogiai tanarok és terapeutak képzése azt a célt szolgalja, hogy a sériilés,
fogyatékossag és akadalyozottsag tipusanak megfelelden képesek legyenek — barmely
¢életkorban ¢s barmely élethelyzetben — a nehezitett individualis fejlédést, a személyiség
kialakulésat specialis eljarasokkal segiteni. Ennek érdekében példaul a tanulésban akada-

srer

srer

nosztikai és fejlesztd eljarasokat. Ennek a tudasnak a birtokaban részben 6nalldan, rész-
ben diagnosztikus team-ekben a tanulasi problémak feltarasara iranyuld vizsgalatokat
végzik, ezeket pedagogiai szempontbdl értelmezik. Megallapitjak a fejlesztési teriilete-
ket, kivalasztjak a fejlesztd, terapias eljarasokat. Megtervezik a terapias nevelés idotarta-
mat, az egyes foglalkozasok felépitését, a sziikséges feltételeket, a terdpias hatasok meg-
allapitasanak moédjait, gyakorisagat. — A gydgypedagdgia valamennyi teriiletén a diag-
nosztikai ismeretek szerepe kiemelkedd, részben a gyogypedagdgiai beavatkozast meg-
eléz6 allapot, részben a gyogypedagogiai hatasok megitélése szempontjabol. A gyogy-
pedagogusok képzésében a diagnosztikai tudas elsajatitasa eltéré kompetencia-szinteken
¢s kiilonboz6 célokbol valosul meg. Az orvosi diagnosztikai ismeretek korébol (példaul
a beszédsériilések, a hallassériilések, a mozgaskarosodéasok kortana stb.) a gyoégypedago-
gusok kiilondsen azokat az orvosi vizsgald eljarasokat ismerik meg, amelyekkel feltar-
hatjak a fogyatékossaghoz vezetd sériilések oki tényezdit, valamint az allapot stlyossa-
gat. Igy a gyogypedagogiai neveld és terapias munkaban megfelel6 felkésziiltséggel tud-
nak majd az orvosokkal egyiittmiikodni.

A pszichologiai diagnosztikai ismeretek korébol kiilondsen a fejlédéslélektan, a tanu-
laslélektan, illetve a klinikai pszicholdgia gyogypedagogiai szempontt felhasznélasat sa-
jatitjak el a gyogypedagdgusok. Ebbe a korbe tartozik példaul a tesztelméletek ismerete,
valamint annak az eszkdztarnak a megismerése, amely a fogyatékossagok pszichologiai
diagnosztizalasa szempontjabol sziikséges. A gyogypedagogiai pszichologia olyan vizs-
galo eljarasokat adaptalt, illetve fejlesztett ki, amelyek a gyogypedagogia egyes szakte-
riileteire specializal6do gyogypedagdgusok szamara sziikségesek (példaul latassériilések,
beszédfejlddési rendellenességek, mentalis fejlodési zavarok stb. diagnosztizalasa; a fej-
lesztésdiagnosztika elméleti kérdései; a korai fejleszté diagndzis eszkdztara; a tanulasi
képességek diagnosztizalasa stb.). A gyogypedagogiai diagnosztikai feladatok a tanari és
terapias munka allando részét alkotjak. A gyogypedagogiai kompetencia korébe tartozo
ismeretek (a fogyatékossagok tipoldgidja szerint differencialtan) példaul: a korai gyogy-
pedagdgiai beavatkozas pszichologiaja; a tanulasi zavarok korai felismerése és terapidja;
a képességfejlesztések modszertana; a logopédiai terapidk (példaul dadogas, afazia, disz-
fonia terapia stb.); a diszlexia, diszkalkulia prevencid és terapia; az autista gyermekek
gyogypedagogiai nevelése stb. A gyogypedagdgiai beavatkozas modszertananak napja-
inkban megfigyelheté dinamikus fejlodése egyiitt jar a gyogypedagogiai diagnosztikai
eljarasok fejlédésével.
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Zsolnai Jozsef

Metapedagogiai reflexiok a hetven
éves Nagy Jozsef életmiuivéhez

Nagy Jozsef életmiive szokatlanul gazdag. Metapedagogiai
elmélkedesre és elemzésre is alkalmat kindil.

metapedagogia irasara szantam ra magam. Nem azért, mert a magyar tudomanyos

kozéletben gyakorlatta valt a metajellegli elemzés — elég, ha utalok arra, hogy
metaelemzések késziiltek Magyarorszagon 6koldgiabol, 6konémiabol, jogtudoméanybol,
miivészettorténetbdl (Juhdsz-Nagy, 1986; Németh, 1992; Sajo, 1983; Zsolnai, 1987) —,
hanem mert 0gy gondolom, hogy sokat segithetne a magyar pedagdgia ligyén egy
metapedagodgiai jellegli munka megjelentetése. ,Metapedagogia’ cimi kéziratom kozel egy
évtizede kész. Ovatossagbol kiadatlanul hever. Kéziratként tlélte a posztmodern tudoma-
nyossag hullamat, a rendszervaltas okozta szakmai valtasokat és divatokat. Eddig minddsz-
sze arra tettem kisérletet, hogy ,A pedagdgia uj rendszere cimszavakban’ cimii kdtetemben
,Reflexiés pedagogiak’ és ,Metapedagdgidk’ cimen réviden felvazoljam, mit is jelentenek
folfogasomban e kutatasi teriiletek, illetve majdani diszciplindk. (Zsolnai, 1996)

Hogy kéziratom kiadasaval nem érdemes tovabb varni, arra Nagy Jozsef legujabb kony-
ve, a ,XXI. szazad és nevelés’ cimli dobbentett ra. 1997-t6] szorgalmasan olvastam ¢és ta-
nulményoztam e kotet remek fejezeteit az Iskolakulturaban. (Nagy J., 1997, 1998) Mar ak-
kor arra a végkovetkeztetésre jutottam, hogy a mai magyar pedagdgidban bizonyosan Nagy
Jozsef az egyik olyan személy, akit a pedagogia tuddsa cim megillet. Mondom ezt olyan
személyként, aki nem csupan gyakorld pedagdgus vagyok, hanem olyan valaki is, aki rend-
szeresen olvas tudomanyelméletet és tudomanyszociologiat — épp a metapedagdgia meg-
irasahoz. De hogy legalabb az tinnepelt elhiggye, hogy kompetens vagyok életmiivének
metaszempontl elemzésére egy rovid iras keretei kozott, tisztaznom kellett — legalabb a
magam szamara —, hogy milyen szerepben tetszelgek, amikor e metaszemléletti sorokat az
tinnepelt iranti megbecsiilésem jeléiil papirra vetem. Ugy talaltam, ha az {innepelt az én ér-
tékitéletem szerint a magyar pedagogia tuddsa, magam nem vagyok mas, mint egy olyan —
alkalmi széhasznalattal élve — ,,homo pedagogicus-medicus”, aki Nagy Jozsef legnagyobb
hatasti miiveinek néhany kardinalis témajara talan rakérdezhetek egyfeldl a pedagogus,
masfeldl az orvos karakteres észjarasa szerint. Szoval Nagy Jozsef régi és tjabb keletl
munkai alapjan ismét folteszem régi kérdéseimet (Zsolnai — Zsolnai, 1985):

— Mi (is) hat a pedagogia, s van-e még baj vele?

— Micsoda a pedagogia, ha mar egyszer tudomany?

— Alapozzuk-e vagy se a pedagogiat, s ha igen, miként és milyen tudasteriiletekkel?

A kérdések nem kotekeddk. Diagnosztikus €s terapias €szjarasra utalnak, ahogyan ez
tarszakmankban, az orvoslasban szokasos. Hogy minden félreértést megelozzek, tisztaz-
nom kell allaspontomat arrol, mit értek metapedagogian. A metapedagogia a szisztema-
tikus pedagogiai tudasszerzés, azaz a pedagogiai kutatds, valamint a felhalmoz6do peda-
gbgiai tapasztalas soran 6sszegylilt és rendszerezett ismeretek elemzésével foglalkozik.
Arra probal feleletet adni, hogy egy adott kultiraban a pedagogiai elmélet (a pedagodgiai
tevékenységet leird ismeretrendszer) milyen mértékben alkalmas a pedagogiai gyakorlat
tokéletesitésére, egyaltalan alkalmas-e, s ha nem, miért nem.

Azokat az ismereteket, amelyek a pedagdgiai valosag leirasa soran sziilettek, targy-
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szintll ismereteknek nevezziik a tudomanyelméleti irodalom alapjan. Az igy keletkezett
ismerethalmaznak a tovabbi elemzésére vallalkoznak a metaelemzések. Olykor azonban
még ez a megkett6z6dés sem alkalmas eszkoztar

— a tényleges pedagogiai valosag megértéséhez, illetve

— a praxis jobbitasahoz.

A problémakat feltarni, megoldani akaré kutatd tovabbmegy, €s a targyszint elemzése
soran sziiletett metajellegili problémakat és kijelentéseket ujabb elemzésnek vetheti ala a
pedagodgiai igazsag kideritése céljabol. Ez esetben meta-metaelemzés folyik. A harom
elemzési szint elkiiloniil az ismerettargy, valamint a metodika tekintetében, de elkiiloniil
a tekintetben is, hogy e kutatdsok eredményeinek kik a cimzettjei, alkalmazoi.

Barmelyik szinten sziiletik is elemzés, a kommunikacids episztemologia kovetelmé-
nyeinek eleget kell tennie. A kommunikacios episztemologia olyan szemléletmod, amely
arra int, hogy mindig tudnunk kell, kutatasaink eredményei kihez szolnak, kik tarthatnak
ra igényt. Ezen tilmenden még arra is, hogy kutatasi eredményeink tudomanyelméleti-
leg relevansak és ellenérzottek legyenek.

A metapedagogidhoz kapcsolddd szellemi tevékenységek jellemzd vonasa a problé-
maelméleti (Harsing LaszIlo, 1981), a szemantikai (Petdfi, 1994), a pragmatikai (Kiefer
F. 1983, Siklaki, 1994) és a kognitivumlogikai (Kunszt, 1975; Ruzsa — Maté, 1997) tudas
igénybevétele. Mindez, amit eddig elmondottunk, csak akkor nyeri el jelentéségét, ha ki-
indul6 eldfeltevésiink helytalld. Nevezetesen, hogy a metapedagdgianak mint szellemi
tevékenységnek csak abban az esetben van 1étjogosultsaga, ha eredményeivel segiti és to-
kéletesiti a praxisban tevékenykeddk (iranyitdk, oktataspolitikusok, pedagdgusok, szii-
16k, tanulok) munkajat a pedagogiai valosag megértésében, elemzésében, dontési straté-
giak kidolgozasaban, a humanus banasmodban, képességfejlesztd eljarasok megalapoza-
saban, a mindennapos pedagogiai praxis értékelésében. Megjegyezziik még, hogy a fon-
ti el6foltevésre épiilé metaclemzes olyan elvégzendd penzum, amelynek a melldzése, el-
hanyagolésa a szakmai tisztanlatast hatraltatja.

Az el6zbek alapjan foltehetden kideriilt, hogy a metapedagdgia olyan szemléletmod és
elemzési technika, amelyet a targyszertiségre torekvés és a kritikai attitiid egyarant jelle-
mez. A nagy kérdés az, hogy napjainkban, amikor szinte mindenféle tudas — igazsagel-
meéleti szempontbol tekintve — relativizalodik, vallalhatja-e barki, hogy feliilbiralja ma-
sok szellemi teljesitményét, s rendelkezik-e azzal a tobblettudassal, amely 6t a tudoma-
nyos itéletalkotasra feljogositja, s van-e hozza kell6 batorsadga. E dilemmakat a magunk
részérdl azzal oldjuk f6l, hogy a metapedagogiai elemzést nem masok kutatasi eredmé-
nyeinek és elméleteinek ,,levizsgaztatasara” hasznaljuk, hanem — mint mar erre fentebb
utaltunk — egyetlen probléma tisztazasara, nevezetesen, hogy a pedagogia terén sziiletett
empirikus kutatasi eredmények, modellek, elméletek hozzajarulnak-e a gyakorlat jobb
meggértéséhez, tokéletesités¢hez, optimalizalasahoz.

Mi (is) hat a pedagogia, s van-e még baj vele?

Nagy Jozsef fohivatasszeriien metapedagogiai kérdésekkel csak abban az esetben fog-
lalkozik, amikor empirikus kutatasai nyoman stlyos felismerésekre jut. Legujabb kony-
vében, a , XXI. szazad és nevelés’-ben szakit korabbi kutatoi gyakorlataval, és bedssa ma-
gat — a globalizacid tematikajaval szembesiilve — megannyi metapedagdgiai jellegi kér-
désbe is. Persze nemcsak a globalis vilag kihivésai inspirdltak, hanem a tudomanyfe;jlo-
dés trendvonalanak nyomon kovetése is. Erre utal a ,Pedagogia: a harmadik paradigma-
valtas kiiszobén?’ cimii tanulméanya (Nagy, 1995), amelyben hitet tesz amellett, hogy a
pedagdgia — tudomanyjellegét illetden — integralt multidiszciplina. Ennek a kozelitésnek
alapvetd funkcidja ,,a személyiségfejlodés segitésének elméleti kidolgozasa és folyama-
tos fejlesztése”, vallja. Ugy véli, ,.ezt helyette senki nem fogja elvallalni. A pedagogiai
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interdiszciplinak csak egy-egy részteriilet miivelésében érdekeltek. A tartalmi kiindulasa
pedagdgia pedig Iényegénél, természeténél fogva képtelen e feladat megoldasara, nem ez
a dolga. Az integralt multidiszciplinaris pedagogia elméleti eredményeinek értelme (a
megismerés 6rdmén til) abban van, hogy alapul, elméleti keretiil szolgalhat a szingula-
ris pedagogiak fejlédéséhez.”

A pedagogianak mint integralt multidiszciplinanak a miivelése esetében a nehézséget,
a korlatot Nagy Jozsef a kutatok felkésziiltségében latja, mivel ,,nagyon sok tudomany-
ag eredményeinek a felhasznalasarol, integraciojarol van sz6. Ugyanakkor a feldolgozan-
doé nyersanyag olyan hatalmas terjedelmt, hogy ahhoz mar ma is sok szaz emberévre len-
ne szlikség. A gyarapodas pedig kozismerten rendkiviil gyors. Némi reményt igér a pe-
dagdgiai tudomanyok olyan intézményesiilése sok orszag egyetemein (ennek terjedése
figyelhetd meg), amelyek szervezeti egységbe (school of education) foglaljak a pedago-
gia részdiszciplinait és interdiszciplinait miiveld tanszékeket. Ezek az intézmények ter-
mészetes forumai lehetnek a multidiszciplinaris kutatocsoportok 1étesiilésének és miko-
désének, majd ennek koszonhetden a pedagogia mint integralt multidiszeiplina sziileté-
sének.” (Nagy, 1995) Ezt az allaspontjat Nagy Jozsef 2000-ben megjelent konyvében fi-
nomitja, mondvan, hogy a pedagogia jelenkori valsagabol, a pedagdgia interdiszcip-
linakba valo tagolodasabol, egyaltalan a ki-
iresedésbol a pedagdgianak hierarchikus
multidiszciplinava fejlodése igér kiutat.

A gyakorlat fel6l szemlél6dé metaelemzd
elégedetten veheti tudomasul, hogy a hazai
pedagogia egyik legjelesebb tudos miiveldje
tobb évtizedes empirikus és teoretikus kuta-
tas eredményeként elismeri a pedagogia val-
sagat, lehetoségeinek kimeriilését. Magyarul:
elismeri azokat a valsagtiineteket, amelyeket
Zsolnai Laszloval még 1985-ben fogalmaz-

A metapedagogia a szisztemati-
kus pedagogiai tuddsszerzés, az-
az a pedagogiai kutatds, vala-
mint a felhalmozodo pedagogiai
tapasztalds sordan Osszegytilt és
rendszerezett ismeretek elemzeé-
sével foglalkozik. Arra probdil fe-
lelet adni, hogy egy adott kultii-
raban a pedagogiai elmélet (a

pedagogiai tevékenységet leiro
ismeretrendszer) milyen mérték-
ben alkalmas a pedagogiai gya-
korlat tokéletesitésére, egydlta-
ldn alkalmas-e, s ha nem,
miért nem.

tunk meg a ,Mi a baj a pedagdgiaval?’ cimii
konyviinkben. (Zsolnai — Zsolnai, 1985) A
valsag végkifejletének Nagy Jozsef az
antipedagogia megjelenését tekinti, ,,amely
mindenféle nevelést (a csaladban éppen gy,
mint az iskolaban) eredendéen karosnak, 1¢-

lekgyilkosnak, ezért felszamolandonak tart”.
(Nagy, 2000) Nagy Jozsef, miutan hitet tesz a pedagogianak mint hierarchikus multidisz-
ciplinanak létjogosultsaga és fejlesztése mellett, egyben hitet tesz amellett is, hogy olyan
pedagogiara van sziikség, amely a személyiség — mint komponensrendszer — fejlodését
eredményesebben képes segiteni. Kutatasi-fejlesztési targyaként pedig a hierarchikus
komponensrendszer egészét tekinti (beleértve a személyiséget, annak kdzvetlen és kdzve-
tett szocializacids rendszereit). A pedagdgianak mint hierarchikus multidiszciplinanak a
forrastudomanyait a kovetkezkben jeloli meg: etologia, szociobiologia, pszichologia,
szocialpszichologia, antropoldgia, szocioldgia, filozofia. Ugy gondolja, hogy e kutatasi
agak eredményeinek elméletképz6 integralasa, kdzos kutatasok szervezése, lebonyolitasa
megnyithatja az utat a pedagdgia eldtt, hogy az elindulhasson a hierarchikus multidisz-
ciplinava fejlddés irdnyaba. (Nagy, 2000) Ennek a programnak elsé 1épése a ,XXI. szdzad
és nevelés’ cimil monografia.

Az tinnepelt pedagogiatudds olyan neveléselméletet alkotott, amely az alabbi kritériu-
moknak bizonyithatéan megfelel. Sok-sok altala kimunkalt modelljét vagy 6 maga, vagy
tanitvanyai empirikusan igazoltak. Kitlintetetten vonatkozik ez ,A kognitiv kompetencia
fejlesztése’ cimi fejezetre. J6 uton halad ,A szocidlis kompetencia fejlesztése’ cimi rész
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empirikus igazolasa, s bizonyosra vehetd — sajat pedagogiai akciokutatasaim ezt egyértel-
miien elérevetitik (Zsolnai, 1982) —, hogy ,A személyes kompetencia fejlesztése’, illetve az
,Onfejlesztésre nevelés’ is empirikus igazolast nyer, s ezzel megnyilik a lehetdség egy
olyan pedagdgiai know-how kimunkaldsara, amely a gyakorlatot kdzvetleniil segitheti.

Van tehat egy olyan neveléselméletiink, amely tovabbi kutatidsok révén hierarchikus
multidiszciplinaként legitimalhat6. De mi van a pedagogiaval mint egésszel, mint tarsa-
dalmi alrendszerrel, mint ismeretrendszerrel? Elfeledheté-e, hogy szerzonk 1995-ben in-
tegralt multidiszciplina kimunkalasat siirgette, mi tobb, kimunkalasanak nehézségeire
szinte dramai erdvel figyelmeztetett? A metapedagdgus itt kezd el tinddni, s teszi f6l ma-
ganak a kérdést, hogy milyen szélességli az az ismeretkor, amely a pedagogia vilagat és
valdsagat a maga viszonylagos teljességében feltarja és leirja. Nem tagadva a hierarchi-
kus multidiszciplinak jogosultsagat, a kérdést igy alakitja: a pedagdgia vilagat és valdosa-
gat hany hierarchikusan feltart multidiszciplina 6lelheti 61, és melyek azok? Vagy: a pe-
dagdgia tobb évszazados ligyetlensége miatt a pedagogia 1étez6 interdiszciplinaris kap-
csolatait tovabbra is engedje ki a kezébdl, vagy maga miivelje azokat?

Minden eredmény ellenére ugy latom, még mindig baj van a pedagogidval: hatdraival,
mélységeivel, az alapozasba bevont diszciplinak korével, az irrelevans iranyzatokkal,
amelyek divatszerlien meg-megtamadjak a pedagogiat mint ismeretrendszert, s olykor a
gyakorlatot is iranyvaltasra késztetik. Nagy Jozsef paradigmatikus értékii munkaja mély-
re as, utat mutat, és a pedagogia valamennyi felelés miivelgjével belattatja, hogy még
mindig évtizednyi a pedagdgianak a lemaradasa az 1j szdzadfordulon. A legnagyobb
gond talan az, hogy kevesen kisérelték meg a pedagdgidnak — benne a kozoktatds, a szak-
képzés, a felsdoktatas, a csaladokban folyo pedagogiai tevékenységek — tarsadalmi al-
rendszerként valo leirasat, mas professzionalis tarsadalmi alrendszerekhez vald viszo-
nyanak feltarasat a tarsadalomontologia, illetve a tarsadalmi nagyrendszerek elmélete
szemszdgebdl. Ugyanakkor tagadhatatlan, hogy Nagy Jozsef a ,Kdznevelés és rendszer-
szemlélet’ cimili korabbi munkéjaban (Nagy, 1979.) erre kisérletet tett.

Micsoda a pedagdgia, ha mar egyszer tudomany?

Nagy Jozsef 0j konyvének talan legnagyobb értéke, hogy egy tobb évtizede huzo6do vi-
taban — hogy tudniillik tudomany-e a pedagodgia — az igent erdsiti. Mégpedig azaltal,
hogy a pedagogiai leirds szamara két termékeny — mas-mas tudomanyteriileten sziiletett
— elméletet szinte hibatlanul adaptal a pedagogia vildgara, kitiintetett figyelemmel a pe-
dagdgia vilaganak kulcsszereplGjére, a fejlédésben 16vo személyre. A két elmélet: a kom-
ponensrendszer-elmélet, valamint a kompetenciaeclmélet. Ezeknek az elméleteknek az
eredményeit integralva feldolgozza a kognitiv tudomany, a kommunikacioelmélet, a szo-
cializacio, valamint a selfpszichologia és az identitaselmélet nemzetkdzi és hazai kutata-
si eredményeit is. Vallalkozasa azért jelentds, mert olyan elméletté volt képes a nevelés
mint segités témakorét integralni, amelyben a magyar és a nemzetk6zi pedagogiai tradi-
ci6t is képes volt figyelembe venni, s mar e munkéjaban is sok-sok és egyben relevans
problémat fogalmazott meg a napi pedagdgiai praxis szamara. Sommazva azt mondhat-
juk: aligha vitathat6, hogy a pedagogia lassan felkiizdi magat a tarsadalomtudoma-
nyok soraba.

Persze nem ezé az egy mii¢ az érdem, de hogy Nagy Jozsef a tudomannya érlelés fo-
lyamatabol derekasan kivette a részét gondosan tervezett empirikus és teoretikus kuta-
tasaival, kreatologiai értelemben vett merész Otleteivel, az aligha vitathato. Egyszeriien
biografiai tény. E ponton azonban a metaclemezd ismét kérdez. Elintézhet6-e a pedago-
gia pusztan annyival, hogy az hierarchikus multidiszciplina, s feladata a hierarchikusan
¢épiil6 komponensrendszerek kutatasa a kognitiv, a szocidlis €s a személyes kompeten-
cia terén? Mi torténne, ha mégis visszatérnénk az integralt multidiszciplina problemati-
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kajahoz, kezelnénk a posztmodern észjarast és a legkiilonb6z6bb tudomanyteriileteken
sziiletett, a pedagogiaval érintkezd tudasanyagot is, és Gjabb integrald elveket munkal-
nank ki? Ez nyilvan kivitelezhetdnek latszik, de ehhez tudomasul kell venniink, hogy a
pedagdgiai elméletépitéshez az elsé feltétel mégiscsak a pedagdgia tarsadalomontologi-
ai kérdéseinek szambavétele. Azaz annak a kérdésnek a megvalaszolédsa, hogy a peda-
gbgia mint tarsadalmi alrendszer mely elemekbdl (hagyomanyos kifejezéssel: tényezok-
bol), milyen eltérd természetli komponensekbdl épiil f6l, e komponensek hogyan hie-
rarchizalédnak, milyen tulajdonsagokkal rendelkeznek, milyen a mennyiségi aranyuk,
milyen viszonyban vannak egymassal, milyen funkcidkat latnak el, milyen miikodési
mechanizmusok mentén hatékonyak vagy karosak (patologidsak). Ezek leirdsdhoz és
szambavételéhez nyilvanvaloan a pedagdgia modelljeinek a sokasagat célszer{i kimun-
kalni. Nem ennek a rovid irasnak a feladata, hogy e modelleket sorra vegye, ezt részben
mar elvégeztiik. (Zsolnai, 1996) Annyit el kell mondanunk, hogy a pedagdgia vilaga és
valdsaga — beleértve a Nagy Jozsef altal kimunkalt komponensrendszer —, valamint
kompetencia-modellt is — mintegy tiz modellel irhato6 le. E modellek teszik csak lehetd-
vé, hogy a pedagogidra vonatkoz6 ismereteket hierarchizéljuk. Az azonban a sejtésem,
hogy a Nagy Jozsef altal sikeresen alkalmazott komponensrendszer-modell sziikdssége,
alkalmazhatosaganak némely hidnyossaga csakhamar kideriil, ha a problémaelméleti
nézopontot mind a napi praxis, mind a kutatas terén rendszeresen érvényesitjiik. A prob-
lémaelméleti modell épp arra hivja {6l a figyelmet, hogy az ontoldgiai értelemben vett
— . 1étezd és lehetséges problémak folvetése és
Mi torténne, ha mégis megoldasa kiilonbozo fejlettségii, rendezett-
visszatérnénk az integrdlt ségli és szintll, kiilonbozd tudomanyteriile-
multidiszciplina problematikd-  tekrél szarmazo ismeretelemek mozgositasa
Jjahoz, kezelnénk a posztmodern nélkiil sokszor nem Iehetséges. Metaelemz6-
észjdrdst és a leg/ez}ilénbézo”bb ként ezért fenn kell tartanom annak a kér-
tudomdnyteriileteken sziileterr, — désnek a jogosultsagat is, hogy a pedagogia
a pedagogidval érintkezd tudds- mint ismeretrendszer nem csupan tudo-
anyagot is, és tijabb integrdlo el- ™Y }lla“,em pmfemla 15, szorl‘lak ab,l;.an_
veket munkdindnk ki? aZA erte meben,’ ahogy J. Pieper hasznalja:

»A jo megvaldsitasa elofeltételezi a valosag

ismeretét. Csak az tud jol cselekedni, aki tudja, milyenek a dolgok, és hogyan allnak
Ossze. (...) A jo megvalositasa feltételezi, hogy jo cselekedeteink megfeleljenek a vald
helyzetnek, vagyis annak a konkrét valésagnak, amely a konkrét emberi cselekvés »kor-
nyezetét« alkotja, tovabba, hogy ezt a konkrét valosdgot komolyan vegyiik.” (Schu-
macher, 1991) S még az is nyitott kérdés, hogy a pedagogia kizarolag tarsadalomtudo-
many-e, vagy van embertudomanyi, kommunikaciétudomanyi, hermeneutikai, netan
metafizikai arculata is.

Alapozzuk-e vagy se a 21. szazad pedagoégiajat, s ha igen, miként és milyen
tudasteriiletekkel?

Sokak szamara — talan az tinnepelt szamara is — ez a kérdés alkérdés. Az elso fele fol-
tétleniil. Hisz azért méltatjuk Nagy Jozsefet és munkassagat, mert egész életmiivével iga-
zolja, hogy a pedagogia alapozas nélkiil nem miivelhetd. Nem ilyen egyértelmii a kérdés
masodik felére adhat6 valasz. Sokan figyelmen kiviil hagyjék, hogy a pedagogia eltéphe-
tetlen a filozofiatol, a politologiatdl, a jogtudomanytol, az 6kondmiatdl, a nyelvtudo-
manytol. Feltaratlan a viszonya a szekularizalodo vilag koriilményei kozott a teologia-
hoz, és nincsenek elemezve azok a heurisztikus értékkel bird pedagogiai tapasztalatok
sem, amelyek a kulturdlis antropolégia, az etnografia, valamint a miivészetelméletek
(irodalomelmélet, filmelmélet stb.) teriiletén halmozodtak fol.

38




Iskolakultara 2001/2

Zsolnai Jozsef: Metapedagogiai reflexiok a hetven éves Nagy Jozsef életmiivéhez

Valamennyien oriilhetiink annak, hogy Nagy Jozsef legujabb munkajaban az alapozast
episztemikus rangra emelte. Ha egyebet nem tett volna, ezzel a szellemi gesztussal hoz-
zéjarult a pedagdgia 21. szazadi reneszanszanak kezdetéhez.
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Csapo Bend

Neveléstudomany az ezredvég
Magyarorszagan

Magyarorszagon nagyjdabol tiz évvel ezelott kezdodltek el a
kozoktatdsban a tdarsadalmi-politikai fordulatot koveto vdltozdsok, és
laldn ezek azok az évek, amikor az uj rendszer [0 kereteinek
kialakitdsa lezdrul. Az oktatds térténetében az ezredfordulo évei
mds, valoszintileg ugyancsak fordulatot jelenté vdltozdsokat is
hoznak. Most vdalnak a mindennapi életiinkben is meghatdrozovd az
informdcios-kommunikdcios technologia eredményei, és ezek a
Sfejlemeények alapvetéen megudltoztatjak a tudds értékét, a tanulds
szerepét, valamint az oktatds feladatait és lehetbségeit. Sok
szempontbol idoszerti tehdt, hogy a szamuvetést mi is elvégezziink,
dttekintsiik, hol tart az ezredfordulon az oktatds és nevelés kutatdsa,
a tdagabb értelemben vett neveléstudomdny.

tetlen, de igaz, egyetemiink professzora, Nagy Jozsef néhany nap mulva, egészen
pontosan november 22-én 70 éves lesz. Ezt az alkalmat szeretnénk felhasznalni ar-
ra, hogy a szakmai kozO0sség nevében Professzor Urat sziiletésnapjan koszontsiik.

Az eurdpai tudomanyos kozélet évszazadokra visszanyuloé hagyomanya, hogy egy-egy
diszciplina kiemelkedd képvisel6jét tanitvanyai, kollégai, tudostarsai kerek sziiletésnap-
jan egy konyvvel koszontik. Nagy Jozsef tiszteletére mi is Osszeallitottunk egy ilyen ko-
tetet. A pedagdgiai kutatas harminckét képviseldje, els6sorban Nagy Jozsef tanitvanyai,
kollégai, kozeli és tavoli munkatarsai, irtak egy-egy fejezetet ebbe a kdnyvbe.

A kotet szerzoi a fejezetek megirasan tul azt is vallaltak — ami ugyancsak nem lebe-
csiilendd teljesitmény —, hogy a munkat titokban tartjak. A titkot egészen eddig a percig
sikeriilt meg®rizni, igy itt, most e konyv bekotott kéziratat Professzor Urnak meglepetés-
ként nytajthatjuk at.

Az ilyen jellegli konyveket megnevezd eredeti német kifejezés, a Festschrift kezdet-
ben a kdszontést, az linnepélyességet hangsulyozta. Késébb azonban, kiillondsen az an-
golszasz orszagokban e tisztelgést kifejez6 kotetek egyre inkabb szaktudomanyos format
oltottek, alkalmat kinaltak az attekintésre, szintézisre. Ez a kotet szintén tudomanyos esz-
széket, szakmai tanulméanyokat tartalmaz. A harminckét fejezet egylittesen a nevelés és
oktatas problémainak széles korér6l nytjt attekintést. A konyv a Nemzeti Tankonyvki-
ado gondozasaban jelenik meg.

A kotet szerzOinek és e mostani konferencia el6addinak névsora k6z6tt van atfedés, a
tizenot eléado koziil tiz egyben a kdnyv szerzdje is. Az eldadok névsorabol egyben az is
kideriil, hogy mi, szegediek a konferencia sikeréhez elsdsorban annak megszervezésével
szeretnénk hozzajarulni. frasaink a kotetben megtalalhatoak, a kovetkezd eléadasokat pe-
dig f6leg meghivott vendégeink tartjak.

ﬁ z ezredforduldval egybeesik egy masik kerek évforduld is. Barmennyire is hihe-

*

A program Osszeallitdsakor nem terveztiik, hogy zarobeszédet fogok mondani, vagy
barmiféle értelemben 6sszegezném mindazt, ami itt elhangzott. Az elmult masfél nap so-
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ran azonban annyi érdekes tapasztalattal gazdagodtam, hogy végiil is 6rommel hagytam
magam rabeszélni arra, hogy véleményemet megosszam ondkkel, és dsszegezzem, ho-
gyan latom a nevelés és a tudomdny kapcsolatat, a neveléstudomany magyarorszagi
helyzetét.

Szeretném egy személyes megjegyzéssel kezdeni — mint ahogy nem is vallalkozom
masra, mint hogy néhany tovabbi személyes észrevétellel folytassam. Amikor évekkel
ezel6tt a tanszékiink levélpapirjat megterveztem, a fejlécre azt irtam: Pedagogiai Tan-
sz€k. Tettem ezt annak ellenére, hogy az egyetem hivatalos dokumentumai szerint ne-
viink Neveléstudomanyi Tanszék. Ugyanigy Pedagdgiai Tanszék szerepel a névjegykar-
tyamon is, és ha megkérdezik a foglalkozdsomat, akkor pedagogiai kutatoként szoktam
magam meghatarozni. Mindezt pedig azért teszem, mert ugy gondolom, a tudomany ko-
moly dolog, nekiink pedig, akik ezt a szakmat képviseljiik, talan ill6 szerénynek lenniink.
Mindamellett nem hiszem, hogy ez valami identitasprobléma lenne, inkabb abbol fakad,
ahogy a neveléstudomany tudoméanynya valasanak folyamatat latom.

Ugy gondolom, az nem egyszeri elhatérozas vagy definicié kérdése, hogy egy diszcip-
lina mikort6l érdemli meg a tudomény nevet. E tekintetben szivesen hivatkozom Solla
Price Kis tudomany — nagy tudomany’ cim{i kényvére, és inkabb azt mondanam, hogy
a kutatasnak szamos attributummal, infrastrukturalis és személyi feltétellel kell rendel-
keznie ahhoz, hogy valdban tudomanyos igényi lehessen.

Melyek is ezek? Mindenekel6tt ki kell alakulniuk a tudomanyos modszereknek; azok-
nak a kutatasi eljarasoknak, amelyek megfelelnek az adott szakteriilet sajatossagainak, de
egyben az egyetemes tudomanyossag normainak is. Csikszentmihalyi Mihaly kreativitas-
modelljére gondolva azt mondanam, hogy egy szakteriiletet (domain) az altalanosan el-
fogadott szimbolikus szabalyok és eljarasok dsszessége hataroz meg.

Kellenek azutan tudomanyos folyodiratok, amelyek keretet teremtenek az eredmények
megjelentetésének, de egyben elvégzik az eredmények elsddleges szlirését, kritikai elem-
z€sét is. Geéczi Janos eldadasaban a pedagodgiai szaksajtorol beszélt, ami nem azonos a
tudomanyos folyoiratkiadassal. Ugyancsak t6le tudom, hogy Magyarorszagon az elmult
masfél évszazadban kozel 1500 pedagdgiai jellegii folyodirat jelent meg. Egyébként ma is
megjelenik kozel szaz. Ezek az ujsagok, magazinok, folyodiratok a szakmai kommunika-
cio széles spektrumat atfogjak, élénken pezsgd szellemi életet teremtenek, az iskola, az
oktatas vilaganak szerepldi kozotti kommunikacid elsdrendii csatornai. A tagabb szakmai
olvas6i kor szamara magas intellektualis szinvonalon megirt cikkek sokasaga sem feled-
tetheti azonban, hogy a tudoméanyos kommunikécié normai egészen masok. A kutatasi
eredmények kozlése preciz, rigordzus — a kiviilallok szamara éppen ezért unalmas — fo-
galmazast, az allitasok alapos dokumentalasat — példaul a statisztikai szignifikancia nem
kutatok szamara teljesen érdektelen megadasat — igényli. A tudomanyos folyoirat-
kiadasnak, a kutatasi eredmények publikdlasanak ma mar elég pontosan koriilhatarolt
normai vannak és neveléstudomanyrél akkor beszélhetiink, ha megfelel6 szamban és
aranyban jelennek meg az e normaknak megfeleld cikkek.

A tudomanyos kutatas elengedhetetlen feltétele a megfeleld finanszirozas. A nyugati
vilagban ennek alapvetéen két formaja alakult ki, egyrészt a kutatointézetek haldzata,
masrészt a versenyszert, projekt-rendszerti, palyazati formaban torténd forras-elosztas.
Amint az mar itt is tobbszor elhangzott, ndlunk a pedagégiaban ennek a gyokerei a ha-
tos f6iranyig nyulnak vissza, amit aztan a ,,K6zoktatasi Kutatasok™ teljesitett ki (a prog-
ram tudomanyos tandcsa Nagy Jozsef elndkletével miikodott). Ma tobb ilyen — gyengén
csorgedezé — palyazati forrasa is van a szakmanak, Gsszességében azonban ezek alig
elegenddek arra, hogy azokbodl valoban atfogd empirikus kutatdsokat lehessen finan-
szirozni.

Egy diszciplina zavartalan miikodésének feltétele a tudomanyos utanpoétlas, a kutatok
rendszerszerti képzése. Magyarorszdgon 1993 ota folyik — tobbek kozott neveléstudo-
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manybol is — a PhD, azaz a nemzetk6zi norméaknak megfelel szintii doktori képzés. Az
mar rajtunk mulik, milyen lesz ezeknek a fokozatoknak a nemzetkozi elismertsége.

Sziikség van tovabba tudomanyos konferencidkra. Talan nem véletlen az, hogy a leg-
tobb nagy nemzetkodzi tudomanyos szervezet szinte egyetlen 1étezési modja az évente
vagy kétévente megrendezett konferencia. Ezek a konferenciak teremtenek keretet az
eredmények elsé kozreadasara, kritikai megvitatasara. Barmennyire is toreksziink a
targyszerliségre, €s hisziink a tudomanyos tudas objektiv jellegében, a tudomanyt szemé-
lyek miivelik, és az egész folyamat nem miikodik a személyes talalkozasok inspiral6 ha-
tasa nélkiil. A konferencia teremt lehetdséget arra, hogy az eléadonak azonnal kérdése-
ket tegytiink fel, hogy egyetértésiinket vagy ellenvetésiinket megfogalmazzuk. Sokan tart-
jak gy, hogy a konferencia legértékesebb része a sziinet, amikor egy kavéra félre lehet
vonulni egy hasonld probléman dolgozo kollégaval. Szegrél-végrél most is egy ilyen
konferencian vesziink részt, azonban itt elsésorban mégsem 1j kutatasi eredmények koz-
readdsa és megvitatasa volt a célunk. Szeretném azonban bejelenteni, hogy az Akadémia
Pedagogiai Bizottsaga elhatarozta tudomanyos konferencidk évenkénti megrendezését:
olyan konferencidkét, ahol az ,,éves tudomanyos termés” attekintésére, értékelésére ke-
riilhet sor. Az els6t nagyjabdl egy év mulva, 2001. oktober 25-26-an rendezziik. A kon-
ferencia tartalmat egy hét fobol allo programbizottsag alakitja ki, koziiliik hatan ezen a
mostani talalkozonkon is részt vesznek.

Nem miikddik azonban egyetlen tudomany sem, ha nem alakul ki a szakman beliil egy
tobbé-kevésbé egységes értékrend. Azoknak az irott vagy iratlan szabalyoknak az §sszes-
ségére gondolok, amelyeket az adott teriilet mtiveldi egyarant elfogadnak. Falus Ivdn
el6adasahoz kapcsoldodva azt mondhatnam, hogy olyan implicit és explicit, kimondott
vagy ki nem mondott feltevésekrdl van szo, amelyek alapjan az adott szakma képvisel6i
nagyjabol egyetértenek abban, hogy mi az, ami tudomanyos eredménynek szamit, mi az,
ami az adott teriileten gyenge, kozepes, vagy jelentds teljesitmény. Ismét Csikszentmi-
halyira utalva itt arrél a ,,mez6r6l” (field) van sz6, amely elvégzi az eredmények értéke-
1ését és szlirését, kiemeli a kreativ teljesitményt, a megdrzésre méltdt, megkiilonbozteti
a kivalot a kozépszertol.

Csak igy lehetséges, hogy egy-egy szakteriileten jelentds alkotasok jojjenek 1étre. A
tudomany ugyanis elképzelhetetlen alkotd egyéniségek, tudos személyiségek nélkiil.
Ezen a konferencian lényegében azt is linnepeljiik, hogy a pedagodgia atlépte ezt a
kiiszobot.

Tudoméanyos munka nem lehetséges bizonyos autonéomia nélkiil. Azt értem ezen,
hogy a kutatok nem dolgozhatnak csak ,,megrendelésre”; nem elég, hogy feladatokat
kapnak, és azokat megoldjak. Kell lennie szabad kutatéi kapacitasnak arra is, hogy a
szakteriilet miivel6i a tudomany bels6 logikaja szerint felmertilt problémakon is dolgoz-
hassanak, azaz olyan kérdésekkel is foglalkozzanak, amelyek megvalaszolasa még nem
égetden fontos. Csak igy képzelhetd el, hogy eléggé tavlatos, kreativ elgondolasok szii-
lessenek.

A tudomannya valast tehat, mint emlitettem, egy folyamatnak tartom. Talan ezért is ra-
gadott meg lllyés Sandor eléadasanak cime, a ,Tanuld neveléstudomany’. Ez a folyamat
mas tudomanyok esetében is hosszu iddt vett igénybe, de a magyarorszagi neveléstudo-
many esetében tulsdgosan is elhuzdodott. Nagyjabol a 19. szazad végére tehetd a kezdete,
amikor az ipari forradalom nyoman a képzett munkaerével szemben tdmasztott igények
nalunk is lendiiletet adtak a tomegoktatas kiépiilésének, és felmeriilt az oktatassal kap-
csolatos jelenségek tudomanyos vizsgalatanak jelentésége. Az azt kovetd torténelmi kor-
szakok azonban nem kedveztek a fejlddésnek, az oktatas atpolitizalt, agyonideologizalt
jellege korlatozta a tudomanyos kutatas infrastruktirajanak, rendszerének kiépiilését is.

Mar tobbszor is emlitettem, hogy a magyarorszagi fejlodésrdl beszélek, igy elkeriilhe-
tetlen, hogy kitérjek arra, mit is értek ezen. Azt hiszem, abban konnyen egyetértésre jut-
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hatunk, hogy a nagyvilagban mar létrejott a neveléstudomany. Bathory Zoltan utalt arra,
hogyan terjedt el, milyen értelemben hasznalatos a pedagdgiai kutatas angol megnevezé-
se, az ,,educational research”. Nos, a neveléstudomanyok, az ,,educational sciences” —
igy, tobbes szdmban — emancipacidja a nyugati tudomanyossagban lezarult. Az ilyen ér-
telemben vett pedagdgiai kutatas a modern tarsadalomtudomanyok egyik legdinamiku-
sabban fejlodé aga. Ha attekintjiik a nyugati egyetemek szaz-szazotven oktatét, kutatot
foglalkoztato pedagogiai tanszék-csoportjait, intézeteit, ,,school of education”-ként meg-
nevezett karait, 6nallé kutatdintézeteit, és azt az infrastrukturalis haldzatot, amelynek az
elemeirdl az el6zéekben beszéltem, nem kétséges, hogy a nevelés tudomanya ,,nagy tu-
domannya” valt.

Mivel hiszek a tudomany egyetemességében, nemzetkdziségében, azt is mondhatnam:
semmi gond, részéve kell valni a nemzetko6zi folyamatoknak, jelen kell lenni Europaban
¢és a vilagban altalaban. Lényegében ezt is mondom, és arra biztatom tanitvanyaimat,
mércének az eurdpai normakat tekintsék. A vildg mai nyitottsaga mellett az talan nem
kétséges, hogy lesznek olyan neveléstudosok, akiknek az allando vagy legalabb az ide-
iglenes lakhelye Magyarorszadgon lesz. A kérdés azonban, hogy kell-e, van-e, lesz-e ma-
gyar neveléstudomany, ennek ellenére nem mellékes. Azt hiszem, nem csak nemzeti
identitas kérdése, hogy lehet-e pedagogiai kutatasrdl gondolkodni és beszélni magyar
nyelven. Talan nem csak az utazasi koltségek optimalizalasa szempontjabol fontos, hogy
magyar kutatok ne csak kiilfoldi konferencidkon talalkozhassanak egymassal azért, hogy
eredményeiket megfeleld kozegben megvitathassak. Egyaltalan nem mindegy, hogy te-
hetséges fiatalok elég vonzdénak talaljak-e a pedagogiai kutatast ahhoz, hogy azt ,.élet-
modjukként” vélasszak. Es az sem mindegy, hogy ha sikeriil tehetséges kutatokat kiva-
lasztani, ,,palyara allitani”, kelléen vonzonak vagy egyaltalan lehetségesnek tartjak-e,
hogy miikodésiik szinhelyéiil ezt az orszagot valasszak. De talan fontos az is, hogy az 1j
gazdasag ,,huz6 dgazatanak”, a ,,tudasiparnak™ lesz-e itthon is kellé szinvonali tudoma-
nyos kutatasi-fejlesztési hattere.

Nos, az elmult masfél nap élményei, a kollégakkal folytatott beszélgetések, a konfe-
rencia el6készitésére forditott masfél honap, de még inkabb az emlitett kitet szerkesz-
tésével toltott nagyjabol masfél év tapasztalatai alapjan azt mondanam, hogy a helyzet
nem teljesen reménytelen. Ugy gondolom, van a szakménknak annyi elkotelezett kép-
visel6je, hogy létrejojjon a , kritikus tdomeg”. Az hiszem, sokan vannak kdzottiink olya-
nok, akik ugy latjak, érdemes a mércét magasra tenni. Egyre tobben értenek egyet az-
zal, hogy igényesnek, szakmankon beliil kritikusnak kell lenni, ha a pedagdgiai kutatdst
tudomanyként akarjuk elismertetni, elfogadtatni. Mindez szdmomra azt jelenti, hogy ki-
alakuloban van az a szakmai értékrend is, amely a magyarorszagi pedagogiai kutatokat
tudomanyos kdzosséggé szervezi. Lehet, hogy hamarosan 11 fejlécet tervezek a levélpa-
piromnak.

Zarasként szeretnék mindenkinek koszonetet mondani, aki a konferencia sikeréhez
hozzajarult. Természetesen elséként Nagy Jozsefnek kdszonom, hogy e konferencia
megszervezéséhez — nemcsak a jol idozitett sziiletésnappal, hanem életmiivével is — al-
kalmat teremtett. Koszonom az eléadoknak az igényes és elmélyiilt elemzéseket. Nem
érzem feladatomnak, hogy az el6adasokat barmilyen értelemben is értékeljem; azt hi-
szem, kdzvetlen visszajelzést nytjtott mar a teremben mindvégig érzékelheto fesziilt fi-
gyelem is, tovabba jelezte a kivaltott érdeklodést a sziinetekben az eléadok koré forma-
16d6 gylrt. Azt azonban nem tudom megallni, hogy ne utaljak az el6adasok esztétikai
mindségére. Ha Kdarpati Andrea a kognitiv pszicholdgia modelljeibdl kiindulva értelmez-
te a gyermekrajzok szimbolumvilagat, talan én is megengedhetem magamnak, hogy egy
mondat erejéig az 6 kutatasi teriiletének szimbolumvilagat hasznaljam: szeretném ugyan-
is megkdszonni azt is, hogy szép eldadasokat hallhattunk. K6szonom a Rendezvényhaz
munkatarsainak, hogy otthont adtak ennek a konferencianak, ¢és az elmult két nap mun-
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kéajahoz kellemes kornyezetet teremtettek. Végiil pedig ismét megkoszondm a konferen-
cia minden részvevdjének, hogy jelenlétével, aktiv részvételével ezt az évezredzard — 1j
évezredbe tekintd szakmai talalkozonkat emlékezetes eseménnyé tette.

A Neveléstudomany az ezredfordulon cimii konferencia megnyitdjan és zarasan (Szegeden 2000. november
17-18-an) elhangzottak szerkesztett szovege.

Leon Lederman

IRODALOM
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Saska Géza: ,,J0, hogy vége a nyolcvanas éveknek, €s nem jon Gjra el!”

Lapunk tavaly oktoberi és novemberi szdamdban adtuk kézre
Bdthory Zoltdn dttekintését a nyolcvanas évek oktatdspolitikai
Jolyamatairol (,A maratoni reform’, Iskolakultiira 2000/10-11. sz.).
Napjaink pedagogidjanak kozvetlen elotorténeteét
- magyardzni sem kell, miért - igyekezniink kell sokoldaltian
feltdrni, ennek szellemében kezdjiik kozolni a Bdthory-tanulmdny
elinditotta eszmecserét.

»J0, hogy vége a nyolcvanas éveknek,
és nem jon ujra el!””

dolgoz6é munkéajaval felkereste a *45 utani idészak egyik, kezdetben reformer, évek-

kel kés6bben pedig az elért vivmanyokat 6vo és féltd, igy konzervativva valo koz-
gazdaszat, Friss Istvant (3), hogy mondana véleményt a dolgozatrol. A jeles marxista
szakember, egyben politikus felhaborodva kozolte: a dolgok egészen masképp torténtek,
0 csak tudja, hiszen 6 csinalta. (4)

Miel6tt barkinek okot adnék a megbantodasra, bejelentem: csak arr6l beszélhetek,
aminek részese voltam, mint Friss et., am azt is Ggy tehetem, mint az el6tte jaré korosz-
tallyal és rendszerrel tudatos tavolsagot tartani akard és az akkor a kezddk helyzetébe en-
gedett és ezért lekotelezett ember. Tehat nem torténelemben, hanem torténetekben lesz
része az olvasonak. A vildg nem 6nmagaban, hanem az én fejemben logikus — a legjobb
esetben.

Nehéz miifaj a visszaemlékezés, kiilondsen a kozélet valaha volt szerepldinek. A mult
egyfel6l a manak is szdl, a szerzok altalaban lizennek (az én torténelmem a te tanitdmes-
tered). Masfeldl pedig dGnmagukat is el kell helyezniiik a multba, a visszaemlékezok tobb-
sége a megmaradt emléktargyat és a hozza kapcsolddo érzelmeiket utolag alakitja at lo-
gikus vilagga. Igy van ez rendjén, hiszen aligha varhat6 barkitél, hogy a tudomanyos
mddszertan szabdlyait konzekvensen alkalmazza 6nmaga lelki miikddésével szemben.
Nagyon emberi, ha a visszatekintd vilaglatasa siit at a mondatokon, bevallott elfogultsa-
gai iranyitjak emlékeit. Mindazonaltal a leirt sok apro, a kort érzékletessé tevo elem se-
githeti a késébben jovoket, hogy megértsenek egy kort, benne a ,,maratoni reformot”, a
keésé kadari korszak orszagos 1éptékii oktatasiigyeit.

E gy anekdota szerint két fiatal torténész (2) az 6tvenes évek gazdasagtorténetét fel-

Korosztilyok-szemléletek

A nyolcvanas évek elején négy, a nyolcvanas-kilencvenes évek eseményeire kisebb-
nagyobb hatast gyakorlé mithely formalodott ki, persze nem a semmibdl. Mindegyik cso-
port vezetdje hosszu és tiirelmes varakozast kdvetden keriilt abba a helyzetbe, hogy mun-
kacsoportot szervezzen, s ide néhany ,,fiatal”, ,tehetséges” és ,.kezdd” fiatalt verbuval-
hatott. Szigoru abc-sorrendben: az egyik Bdthory Zoltan, a mésodik Kozma Tamas, a har-
madik Nagy Jozsef, és végiil a negyedik Mihdly Otto koriil szervezddott. A felsoroltak
koziil az els6 és a harmadik a méréssel-értékeléssel, didaktikai-pedagogiai megkdzelités-
sel élt. A kettd kozott a 1ényeges kiilonbség az volt, hogy a harmadik inkabb a 1¢lektan
felé tajékozodott, s a kozéletben nem volt ez a csoport oly aktiv, mint az elsd. Az utolso-
nak felsorolt csoport a puhabb, talan a nevelés, a szocializaci6 vilaga, filozofiak és ideo-
logiak vonzottak, és végiil 1étrejott egy oktataspolitikat kutatd csoport. Ez utdbbi szem-
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sz0geébdl szolok, noha formalisan a Bathory Zoltan vezette szervezethez tartoztam. Egy-
szoval: hibrid voltam. Tessenek igy olvasni az aldbbiakat.

Valamikor *80-81 kdrnyékén néhany fiatal, szinte gyermek még (harminc-harmincét év
koriili), a fiatal kutatoknak szervezett konferenciajan folyosoi beszélgetésen gy kommen-
taltam az elhangzott el6adasokat, hogy a pedagogiai-szakmai, de még a szociologiai meg-
kozelitési mod is meglehetdsen erétlen a kozoktatasban zajlo események és jelenségek
megértéséhez, ha jol emlékszem.

A pedagogiai kutatasokon atsiittt a deklarativ, programalkot6 elem és a megvaldsita-
sukra val6 hajlam, a masfajta értékrend elfogadtatdsa, a jobban vagy masképp berende-
zend¢ iskola, az ujfajta tanitdsi modszer, az oktatdsi rendszer megujitasa stb. iranti torek-
vés. Gyengének tiint — beszéljek csak a magam nevében — a megérto, a leir6 mozzanat, a
»haladas”, a ,,korunk igénye” hivészavakat inkabb mozgalmi, semmint tudomanyos ki-
fejezéseknek lattam. Nem értettem példaul azt sem, hogy az altalam tisztelt pedagogiai
kutatok, akik az orszag kozoktatasiigyének egészét részleteiben at tudtak latni — példaul
a felmérések sokasdga nyoman —, miért beszéltek altalaban a ,,gyermekrél”, a ,,pedago-
gusrol”, az ,,iskolarol”, holott 6k tudtak igazan, hogy a kozoktatas vilaga milyen erésen
tagolt. Mintha egyetemességre torekedtek volna és ebbdl a megkozelitésbol fakaddan
minden gyermek, valamennyi iskola és pedagogus nevében és érdekeik képviseletében
léptek volna fel.

A valoésagot bemutatni szandékozo6 szocioldgiai kutatasok pedig alig kielégitden ma-
gyaraztdk meg a rendszer miikodésének és miikodtetésének finomabb és dinamikusabb
részleteit, anndl inkabb a hivatalossag allitdsainak tényszert cafolatat adtak, egyfajta le-
leplezé attitliddel — kiilondsen a hetvenes években.

,»Ezek a fiatalok™ elégedetlenck voltak a maguk eldadasaval is a fiatal oktataskutatok
konferenciajan, statikusnak, fényképszertinek lattak a maguk munkajat. A mozgato erét
jelentd politikak (policy) és az ezeknek keretet ado struktura (politics) iranyaban kell ta-
jékozodni, mertilt fel, ami ekkor teljesen 0j volt dolog volt Magyarorszagon. (6) Ha jol
emlékszem, Halasz Gabor, Lukacs Péter, Nagy Maria, talan Darvas Péter is 1észt vett e
beszélgetésben, amely késébb is kisebb-nagyobb rendszerességgel folytatodott (7) és
munkava érett, par év alatt miihellyé formalddott, amelynek stlyat és kifutasat mutatja
példaul az oktataspolitikai elemzék 1986-ban Esztergomban szervezett els6 magyar-
amerikai konferencidja. (8) E csoporthoz csatlakozott kés6ébb a negyedik generacio: szin-
te teljes felkésziiltséggel Nagy Péter Tibor €s Setényi Janos is. Az 1j Oktataskutatd for-
malis keretet adott az ilyen irdnyt kutatasnak, magam pedig hol az OPI-ban, hol az OKI-
ban tiintem fel.

Talan érdekes, hogy el6zmény nélkiili probalkozasrol volt sz, amely a szintén egy ge-
neracioval el6ttiink jarok altal kidolgozott, illetve Magyarorszagon ismét legalissa tett
(oktatas)szociologia (9) hatterébdl nott ki. Voltaképpen egymastol tanultunk — egyfajta
munkamegosztas szerint. Lukdcs érdeklédésébe a pénziigyek, a kdzponti tervezés keriil-
tek, a nagy munkabirasu és oktatas-politologiai elméleti ismeretekben el6ttiink jaré Ha-
lasz Gabor és Nagy Maria tevékenysége szélesebb teriiletet 6lelt at. Dolgozatok, szoveg-
gyljtemények sziilettek szép szammal.

Kiilondsen fontos megemlitenem, hogy e kor felkérte a nemrég elhunyt Szabo Miklost
(10), az ismert ellenzéki torténészt, a nem hivatalos nyilvanossag professzorat, hogy ta-
nitson benniinket. Hirom vagy négy szemesztert tartott lakasomon nekiink és boviil6 ko-
riinknek. Egyfajta magénegyetem volt a sz6 valamennyi értelmében — tandijjal és a sze-
mindriumra kelléen fel nem késziilt diakokkal egyiitt. Itt formalodott a rendszervaltasig
tarto kozos szemlélet. Erdekes, hogy a nyolcvanas években mindez nem okozott bajt, de
majd fog a rendszervaltas utan.

A nyolcvanas éveknek az is része, hogy az eléttiink jard korosztalybol példaul Batho-
ry Zoltan a hivatalos vildgba, az OPI-ba meg merte hivni Szab6 Miklost eldadést tartani,
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az 6rdog tudja ma mar, hogy mekkorat, de kockazatot vallalva. A hivatalos és a nem hi-
vatalos nyilvanossag kozotti atjarasban, a generaciok kozotti eltérd szakmai irdnyultsag-
ban és a hatalommal vald egyiittélés-befolyasolasi kisérletek fokdban és mddszereiben
nemcsak a harminc és negyven-6tven évesek kozott volt alapvetd kiillonbség, hanem a
legelsd, a 45 utan kivalogatodott, tobbé-kevésbé homogén korosztalyhoz mérve is. Ko-
ziiliik minddssze egy-egy személy, Kiss Arpad €s talan Zibolen Endre jelentett szembe-
szoko kivételt.

Egy apro, jelentéséggel nem rendelkezd példa mutatja a harom korosztaly kozotti vi-
szonyt. Valamikor a nyolcvanas évek els6 harmaddban az MTA Pedagdgiai Bizottsaga né-
hany felnéttoktatassal foglalkozé dolgozatot megyvitatott, koztiikk az enyémet is. E bizott-
sag tagjai ekkor mar Iényegében kiszorultak a kdzoktatas-politika kdzvetlen formalasabol,
am gondolkodasuk, nyelviik mi mas lett volna, mint amit a negyvenes-6tvenes €s a hatva-
nas években teremtettek meg. Ez a kor a tudomanyos szocializmus vilagaban a maguk ra-
cionalitasa feldl hatdrozta meg a neveléstudomany vilagat, s ezaltal a iskolaét is, mikép-
pen Friss Istvan a gazdasag teriiletét; kisebb-nagyobb mértékben gyanakodva nézte a pe-
dagdgus-szakmai ,,reform-nemzedék”-et, hat még a naluk is fiatalabbakat. Nos, dolgoza-
tom megbukott. A Magyar Tudomanyos Akadémia nevében megkérdezték, hogy a Sza-
bad Europa Radionak szantam-e a bemutatott dolgozatot. Egyszoval a néhany oldalas iras
politikai iranya fontosabb volt, mint mddszertani feszessége, az allitdsok keménysége,
amely szdba sem kertilt. A nevelés-tudomany akkor sem az ,,igaz és hamis” allitdisok meg-
kiilonboztetését vizsgalta, hanem a politikai — —
dimenziéban értelgnezhetc'i ,,hel}lljes” ¢s A Magym’/TudOma”J{OS A/ec/lde—
,helytelen” allaspontot kereste. Nyilvanvalo, mia neveben megkérdeziek,
hogy a tudomanyossag e szféraja egyfajta hogy a Szabad Europa Rddio-
ideologiai ellendrzés szerepét is betoltstte, nak szdntam-e a bemutatott dol-
amit az értékkozpontl pedagogia valamelyik  gozatot. Egyszoval a néhdny ol-
szinonimajanak védelmeként fejezett ki. Jalas irds politikai irdanya fonto—

A torténet szempontjébél lényegtelen,  sabb volt, mint modszertani fe-
hogy nem mertem e munkat doktori disszer- szessége, az dllitdsok keményse-

tacionak beadni, de nem is javasolta barati- < -
. i . TULL.
lag Zibolen Bandi bacsi sem. A rendszerval- ge, amely szoba sem keriill

tas utan védtem meg lényegében ugyanazt, tobbnyire ugyanazok elétt. Ami igazan fon-
tos e torténetben, hogy ezen tudomanyos-szakmai keretek kozotti affért kovetden ezért
¢s mas ligyeim miatt megjelent az OPI-ban az elharitds. Hatrany nem ért, sét: megvéd-
tek az el6ttem jaré nemzedék tagjai, akik az intézet part-alapszerv, szakszervezeti, tudo-
manyos ¢és formalis vezet6i voltak, kdzottik Bathory Zoltan is. K6szondm, hiszen el-
csaphattak volna, mint annyi magamfajta fiatalt, de nem tették. Az ellenfél ugyanis ko-
z0s volt, ha utolag jol értelmezem a helyzetet.

A két fiatalabb generaciot 6sszefogd négy miihely egyiittmiikodésének formalis keretet
adott 1989-ben a Neveléstudomanyi Kutatok Orszagos Egyesiilete, alakul6 kozgytilésének
meghivojat a négy munkacsoport vezetdje irta ala. Tagjai pedig e négy miihelybdl keriiltek
ki. (11) Egy kivétellel: Mészaros Istvan személyében, aki a korabbi esztendékben vélhetd-
leg vilagnézete miatt szorult hattérbe vagy maga maradt tavol a szakma-politikai tigyektdl.
Az oktataskutatdi elit nagykoalicidjara tettek kisérletet a négy mithely vezetdi, amely e kor
szakmai és politikai tevékenységének szervezeti hatteréiil szolgalt volna. (12)

Ez a szdvetség nem volt hosszu életli, mar a megalakulaskor meglévd kiilonbségek
szétfeszitették ezt a szervezetet is. Elvaltak az utak a nyolcvanas évek legvégén, legké-
s6bb 1990-ben: az egyik csoportosulat kovette azt a pedagdgiai nyelvet és gondolkodas-
modot, amelyik komoly sikert hozott szamara a Kadar-korszak utolso évtizedében. Most
ugy latom, hogy ez a csoport két, egymassal egylittmiikdodo részre tagolodott. Az egyik,
a Bathory Zoltan vezette el6bb az Orszagos, majd késobb Nemzeti Alaptanterv (73) ko-
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riill szervez6dott, a masik pedig Mihaly Otto koriil csoportosult. Mindkettd részt vett a
nyolcvanas évek reformtorekvéseiben, eszméinek kialakitdsahoz maga is hozzéjarult. E
két csoport egymashoz mindig kozelebb allt, mint a harmadikhoz, amelynek kdrvonalai
a ,Csak reformot ne...” kotet (74) koril valtak lathatova.

Mindegyik csoport koncepciot dolgozott ki 1989-ben, az azonosulas és megmunkalt-
sag eltérd fokan. A Bathory — Mihaly Ott6 miihely az OPI-ban az MM szamara készitett
koncepciot ,Tézisek egy oktatasiigyi reformkoncepcié kidolgozasahoz’ cimmel (15), a
masikat pedig Halasz Géabor és Lukacs Péter szerkesztette ,Reform és kdzoktatas’ cim-
mel, (16) amelynek szerzdi szociologusok, politologusok, kdzgazdaszok, oktataskutatok
vol-tak. (17) Az els6 alapvetden pedagodgiai, a masik pedig politikai logikat kdvetett. Az
egyiknek a cimzettjei els6sorban a pedagdgusok voltak, a masiké pedig a rendszert val-
to értelmiség.

Mindkét munka a valasztasok eldtt mar késziilt. E két nagy formacioba szervez6do
szakma egyes tagjai életkoruktol fiiggetleniil készen alltak, hogy igy vagy ugy részt ve-
gyenek a kozéletben: politizaljanak, (6n)kormanyzati szakért6k legyen, netan a politika
mindegyik iranyzatat szakértelmiikkel kiszolgéljak. Ebbdl a kdrbdl azonban néhanyan a
kozélettdl tavol allo tudosi szerepet folytattak, akiknek viszonyitasi pontja az akadémia
normai szerinti tudomany lett és nem a kozélet.

Egy példa is elegendd arra, hogy belassuk, a vilag némileg bonyolultabb volt, mint
mutatni tudom. Talan még nem halvanyult el az emlékezetben, hogy a reformkdzgaz-
daszok 1986-ban készitették el a gazdasagi-tarsadalmi atalakulas tervezetét, a ,Fordulat
¢és reform’-ot (18), amely igen nagy hatast volt. (19) Nehéz ma eldonteni, hogy a rend-
szervaltas fel6l nézve a pedagdgusi vagy a kozgazdasz szakma volt-e ekkor késésben, hi-
szen az oktatasi agazat vezérszereploinek tobbségét kielégitette a *85-0s oktatasi térvény,
a kozgazdaszok pedig még csak vartak a rendszervaltasra.

Héarom évvel késobben, amikor mar az sszeomlast lehetett érezni, a Jurta Szinhazban
rendszeres ¢€s politikai iiléseken vitattadk meg a kdzoktatas iigyeit, boviilé hallgatdsag elott,
ekkor jelenik meg a Koznevelésben 1988-ban egy szakember filozofiai-szakmai program-
alkotod kisérlete, a ,Fordulat és pedagdgia’, cimében utalva a kdzgazdaszok harom évvel
korabbi dokumentumara, amelyre Bathory Zoltan is kitér visszaemlékezéseiben.

Megsziint az Orszagos Pedagdgiai, és megalakult az Orszagos Kozoktatasi Intézet.
(20) Az 1j szervezeti forma oly sokat kinalt (eufémizmus és dncenzura, bocsanat), hogy
at tudta rendezni a generaciok és gondolkodasmddok alapjan szervez6dd kapcsolati rend-
szereket. Az Oktataskutatd Intézet pedig, kiilondsen az 1j Orszagos Kozoktatasi Intézet-
tel Gsszevetve zavard, tehat megsziintetendd politikai polussa valt az Andrasfalvy minisz-
tersége legels6 szakaszaban az oktataspolitikat hattérben iranyitdo — a 85-6s oktatasi tor-
vény vezetd reformereként ismert — személyiség és a politikai tudatossag kiilonbozo fo-
kan 4ll6 tarsai szemében. (217)

Legkésobb 1990 végére, az elsd szabad valasztdsokat kovetden a régi szervezeti kere-
tek rekombinalddtak, személyes kapcsolatok lazultak és baratsagok roppantak meg. Az
elsé generacio politikai és szakmai jelentOségét szinte teljesen elveszitette, a masodik és
a harmadik generaci6é az 0j helyzetben 0j szabalyok szerint kezdett el tevékenykedni.

Ez mar a kilencvenes évek torténete.

A nyolcvanas évek levegdje
Néhany példa, csakis illusztracionak.
Szakma és politika: 1956 '86-ban

A nagypolitika és az Orszagos Pedagogia Intézetben koncentralodo pedagogia-szak-
mai elit viszonyara vet némi fényt és ezaltal az 1985-06s oktatasi torvényt dvezd szakma
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mozgasterének korlatjat mutatja a harmincéves évforduld kapcsan az 1956 oktober
elején tartott balatonfiiredi konferencia rehabilitaciojara tett kisérlet sorsa.

Azt hiszem, e téma nem valt ki ma politikai izgalmat, s felteszem, hogy a doktorandus
képzésben részvevok érdeklddését is alig keltheti fel. E cikk szemszogébdl nem is az a
lényeges, hogy mi is tortént Balatonfiireden, mit mondott Mérei Ferenc, aki késdbb fog
bortonbe menni, vagy Kiss Arpad, aki nem régen jott az internalasbol; miért nem volt ott
Agoston Gyérgy, milyen — mi mast, mint — kutatési tervet fogadtak el. Arrol kellett 1986-
ban donteniiik az OPI allami, part- és szakmai vezetdinek, hogy megkiséreljék-e szétva-
lasztani a szakmai és politikai elemet az ’56 utani gy6ztesként kikeriilé kandidatusok és
nagydoktorok szakmai munkassagabol. (22) A vélasz egyértelmii volt: nem.

Az elutasitasban feltehetOleg kisebb szerepet jatszott az id6s kutatok iranti tisztelet,
mint az ’56 altalanos megitélésében kozrejatszo, az oktatasi szféran joval messzebbre te-
kinté politikai 6vatossag. (23) Balatonfiiredrél Ggy beszélni, hogy ne kertiiljon szoba a
Petofi-kor, az *56-o0s forradalom, a megtorlas, Nagy Imre revizionizmusa, nyilvanvaldéan
nem lehetett. Masfeldl pedig az is kézenfekvo volt, hogy azok, akik javasoltdk az évfor-
dul6é megiinneplését, szembe mentek a hivatalossaggal és szerették volna szinvallasra
késztetni a hivatalossagon beliil é16, késébbi kifejezéssel élve: szakértdket. Ez a nyilvan-
vald politikai motivum magyarazza a valaszt is.

A belpolitikai okok miatt *56 targyalhatatlansaganak fenntartasa fontosabb volt a
nyolcvanas évek kdzepén, mint egy dgazaton beliili probléma megoldasa, a szakmai és a
politikai elem elvalasztasi kisérlete. Ami pedig az oktatdspolitikai kozéletet illeti, a tor-
ténéseket ismerjiik, a szakmai és politikai motivum elvalasztasanak kisérlete mind a mai
napig elmaradt.

Dolgozat a Mozgo Vilagrol

Talan hiisz év elmultaval is érdekes lehet felidézni a hatalomgyakorlds nyolcvanas
évek eleji kifinomult kultarajat. Bathory Zoltan érzékelteti a vihart Andor Mihaly Moz-
g6 Vildgban megjelent dolgozata (24) koriil; a hivatalossag sokat tett azért, hogy e mun-
ka hatasat minimalizalja a ,.,terepen”. De nemcsak ott. (25)

Mikdzben a partiranyitas (Aczél Gydrgy) sorozatos — ez szakkifejezés — szignalizacioi
utan a Lapkiado igazgatodja elcsapja a sorozatosan helytelenkedé Mozgo Vilag f6szerkeszto-
jét (Kulin), ezzel egy idoben, mondhatni parhuzamosan (az Aczél kéréhez tartozo) Szabol-
csi Miklos t6bb alkalommal is vitara hivta az Andor Mihaly cikkére reflektalo tucatnyi ,,fia-
tal” szerzot az OPI 25-0s szob4ajaba, hogy beszéInék meg, mit lehetne tenni a jobbitas érde-
kében. Szabolcsi ligyesen szakmai problémat csinalt egy nyilvanvaldan politikai igybdl.

Azt ma mar nem lehet tudni, hogy dsszehangolt 1épések sorozatardl volt-e szo, ami
igen valoszini, vagy pedig Szabolcsi egyéni politikajarol, ami erdsen kétséges. Annyi
azonban bizonyos, hogy egyszerre keresett szovetségeseket egyfeldl az elégedetlenek ko-
ziil, megmutatvan az oktatasi szakmanak, hogy az OPI 1j vezetése egészen mas iranyt
kovet, mint a kemény vonal képviseldi, masfeldl pedig valoszintien részese volt annak a
jatszmanak, amely csokkenteni akarta az jabb vihar kitorésének esélyét az orszagban.
Az oktatasi és bel- és partpolitika szép dsszjatéka lehetett.

Solidarnos¢ és az étnapos munkahét

Az OPI 1979-83 kozott a 78-as tantervek ugynevezett ,bevalds-vizsgalatat” végezte
rutin szerint az ismert, de biralt ,,dontés-ellendrzés-korrekcid” (26) elv alapjan. A tanter-
vi rendet és az iskolak nyugalmat azonban egy agazaton kiviili esemény felboritotta. A
Lech Walesa vezette 1980-as lengyel munkasfelkelés szamos kovetelése koziil egy biz-
tosan hatott Magyarorszag kormanyzatara: a Minisztertanacs hatarozatot hozott 1981. ja-
nudr 10-én, hogy 6t napos lesz a munkahét 1982. januar elsejével (27), az iskolakban pe-
dig szeptember elsejével.
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Lépéskényszerbe keriilt az oktatasi kormanyzat, amely Bathory Zoltan értékelésében
(28) még ma is ,tajékozatlannak™ és ,.koncepciotlannak™ latszik. Lehet, hogy a végered-
ményt tekintve igaza van, politikai értelemben tavolrdl sem.

A Mivelédési Minisztérium mar 1981 februdrjaban, tehat masfél évvel az Stnapos
munkarend bevezetése el6tt tarsadalmi vitara invitalta a pedagogusokat, hogy akar a
Koznevelés hasabjain, akar levélben fejtsék ki aggodalmaikat. Néhanyat mar idéz is ko-
ziiliik: ,,ne nytljunk ismét a tantervekhez; a tantargyak oraszamat ne csokkentsiik; mert
tulterheljiik a didkokat, ne roviditsiik a sziineteket...; a napi 6rak szamat ne noveljik...”
(29) A feltiizelt vitakedvnek meg is lett az eredménye: a Kéznevelés az 6tnapos munka-
renddel kapcsolatban 81-ben 22 cikket kozdlt, *82-ben, a bevezetés évében ennél joval
kevesebbet, 15-6t, *83-ban 11-et, *84-ben mar nincs is ilyen témaji cikk. igy kell demok-
ratikus tarsadalmi vitat szervezni.

Az 1982/83-as tanévben az iskolak heti 6t napos idébeosztasban dolgoztak, a *78-as
oraterv szerint, amelyet két heti egy szabad szombatra, 11 napos ciklusra terveztek. Ma-
radt a 32 hetes tanév, maradt a régi tanterv, ellenben nétt az iskolakban a 0., 6. és a 7 6rak
szdma. Az ujabb szabad szombatot igen, de a napi tobb tanorat se pedagdgus, se didk nem
szerette. Arrdl nem is szolva, hogy a pedagogusok heti kdtelezé draszamat ujra kellett
szabni, olyképpen, hogy jovedelmiik ne nagyon csokkenjen. (30) Lehet, hogy masutt
o6rommel fogadtak a szabad szombatot, de
az iskolakban ,,a vartnal nagyobb nyugta-
lansag kisérte” (31), s6t ,.kritika és szembe-
fordulas, egyes esetekben destruktiv 1égkor
alakult ki” (32), amelyet szakmai nyelven
tulterhelésnek” neveztek. Mindez cselek-
vésre sarkallta az iranyitast, a minisztérium
javaslatokat kért az OPI-tol.

Szabolcsi 6t gyakorlati megoldast kinalt

A belpolitikai okok miatt 56 tdr-
gyalhatatlansdgdnak fenntartd-
sa fontosabb volt a nyolcvanas
évek kozepen, mint egy dgaza-
ton beliili probléma megolddsa,
a szakmai és a politikai elem el-
valasztdsi kisérlete. Ami pedig

az oktatdspolitikai kozéletet ille-
ti, a torténéseket ismerjiik, a
szakmai és politikai motivum el-
vdlasztdsdnak kisérlete mind a
mai napig elmaradlit.

a minisztériumnak (33) 1993-ban, amelyet
a targyalasokon Vajo Péter képviselt. A kor
demokratizmusaba enged bepillantast,
hogy mindegyik javaslatot a tarsadalmi vi-
tak forgatokonyvén kialakitott rutin szerint,

mint a (mindig névtelen) pedagdgusoktol,
de nem mint a dontésel6készit6ktdl szadrmazo véleményt mutattadk be. Az alabbi javas-
latok sziilettek.

1.) Az iskolék alljanak vissza a hatnapos tanitasi rendre, s a >78-as tantervi reform érin-
tetlen marad. Ez a valtozat a tantervkészitGk szakmai szempontjabol ugyan jo lenne, csak
nehéz volna megvalodsitani. Csak a didkoknak és a pedagdgusoknak kellene dolgozniuk
szombatonként, sok lenne a hidnyzas, nagy lenne a kelletlenség. Az OPI ezt a valtozatot
nem javasolta.

2.) Legyen mindegyik szombat szabad, de 36 hétre osszak el a tananyagot. E megol-
das azzal is jar, hogy a tananyagot évfolyamok kozott at kell csoportositani, ami a tan-
konyvek korrekcidjat vonja maga utan, tjra kell irni az utmutatokat és Gijraszervezni a to-
vabbképzések anyagat, a modszertant. Ez a valtozat ront ugyan a *78-as tanterven, de a
valtoztatasok nem érintik a sztilok munkaidejét és szabadsagat, a probléma a kozoktata-
son beliil marad, s 4gazaton beliil kezelhet6. Az OPI két évet kért az dratervi korrekciok
végrehajtasara.

Ez a valtozat a tantervkészitok szemszogébol rossz és dilettans megoldas, hiszen rom-
lik az 6sszehangoltsag a tantervek, tankonyvek, utmutatok kozott, a tanartovabbképzést
ujra kell szervezni, s a pedagogusokat ujra kell aktivizalni olyasmiért, aminek nincs pe-
dagdgiai magyarazata. Ezt a valtozatot tdmogatta az OPIL
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3.) Legyen Otnapos tanitasi hét, de hosszabb a tanév. A szorgalmi id6 augusztus 23-
an kezdddne és junius 25-ig tartana az altalanos iskolaban. Nem lenne feszitett a munka-
tempo, kelld id6 jutna a lassan haladoknak is. Megmarad a ’78-as tanterv, am a pedago-
gusoknak négy héttel tovabb kellene dolgozniuk az iskolaban. Csak specialis iskolak ese-
tében javasoltak ezt a megoldast, maskiilonben felboritana a felséfoku intézmények fel-
vételi rendjét.

4.) Kiilon gondot okozott az Gtnapos tanitasra valo attérés a ciklusos 6rarend elkészi-
tésében. Az volt a feladat, hogy 11 napos tanitasi rendet kellett atalakitani 10 napossa. Fi-
gyelembe kellett venni és 9ssze kellett hangolni a csoportbontast, a tantermek szamat, a
szaktantermi rendszert a tanarok orakedvezményével és a helyettesités uj rendjét stb.
Tipusosan ez az a helyzet, amelyet jobb a kdzpontnak, azaz az OPI-nak elkeriilnie. ,,C¢l-
szerl az orarend-készités modjait hatarozott megszoritasok mellett liberalizalni, az isko-
lakra bizni sajat szisztémajuk alkalmazasat.” (34)

5.) Végiil pedig arra a ,kialakult véleményre”, hogy nem dolgozhat6 fel a tananyag,
tulterhelést okoz, az a valasz sziiletett, hogy ha az iskoldkban csak a torzsanyagot tanit-
jék és a kiegészitd anyagot nem, akkor megoldhaté az 6tnapos tanitasi hét kiillonosebb
korrekciok nélkiil. Hogy igy legyen, a szakfeliigyelet és a tajékoztato nyljtana segitséget.
(35) Enyhe fenyegetés.

Az OPI javaslata felvet még egy hangsulyozottan elméleti lehetdséget is: egy Uj tan-
tervi reform inditasat, ami szakmai szempontb6l indokolt is lehetett volna: 6t napos tani-
tasi hétre tervezett Uj tanterv lenne a korrekt megoldas. Ezt az utat nem vallalta az okta-
tasi kormanyzat két évvel az 0j oktatasi torvény megsziiletése elott, és zajongd pedago-
gusokkal és sziilokkel a hattérben. Az OPI és a minisztérium dontésének értékelésében
szempont lehet, ha tudjuk: a minisztérium 1985-ban 1j tantervi koncepcid kidolgozasat
rendelte meg az OPI-t6l, amelyet az teljesitett is. (36)

A miniszterhelyettes a 2. javaslatot fogadta el. (37)

Mindennek a zavarossagnak a kivalt6 oka a lengyel munkasok voltak, akiknek elegiik
volt a létezd szocializmusbol.

Negy példa a szimbolikus beszédre

Pléh Csaba a hatvanas évek pszichologiajarol irva kifejti, hogy a valasztott kutatasi té-
maknak szimbolikus jelentdsége volt. (38) A pavlovi lek6tozott €s kondicionalasnak ala-
vetett kutya a passziv befogad6é ember képét sugallta, s vele szemben az instrumentalis
pszicholdgia, a ,,proba-szerencse” tanulasi modell a szabadsagot, az egyén 6nalld jogat
tizenték. Skinnert hazajaban mint a szabadsag korlatozojat gyanakodva nézték, felénk
maga volt a szabadsag idealja.

A csoporlélektan (Mérei) azon megallapitasai, amelyek szerint az dnkéntes csoportok
hatékonyabbak a megszervezettekkel szemben, egyben ellenséges iizenetet kiildtek a szer-
vezett tarsadalomnak, a 1élek mérnokeinek, nem is végso soron a tervszerl iskolai neve-
l1ésnek. Csakis a szociometriai kutatasi helyzetben lehetett szabadon vélasztani, egyébként
kizarélag a Hazafias Népfront kijel6lt jel6ltjeire. Sokan beszElték ezt a nyelvet.

E szimbolikus beszéd egyébként nemcsak kizardlag a pszichologia sajatja, ilyen nyelvet
hasznalt legalabb az orszag negyede, harmada a nyolcvanas években; igy olvasta példaul
Spire Gyorgytdl az ,Jkszek’-et és Temesi Ferenct6l a ,Por’-t, igy nézte a szinhazban az
Jmposztorok’-at és azonosithatonak vélte a ,Hamlet’ szerepldit egy-egy kozéleti figuraval.

Nos, eftéle politikai iizenetek érkeztek a pedagogia feldl is kevésbé a széles, inkdbb a
szlikebb szakmai kozéletbe.

1) Példaul ilyen volt a reformpedagogia, az alternativ oktatas témaja is. Politikai jelen-
tése, szimbolikaja a hetvenes-nyolcvanas években nyilvanvalo: lehessen az egységes ok-
tatassal, iskolaval szemben mast allitani, amit nem leng 4t a hivatalossag, ami nem kove-
ti a normal iskolak rendjét, mert éppen ezektdl igyekszik kiilonbozni. Barmely fajta is-
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kolai alternativitas nemcsak az ugynevezett 1étez6 szocialista iskolaval, hanem a mono-
litikus politikai berendezkedéssel szembeni szakmai nyelven megfogalmazott kritika is,
s egyben technika is volt.

Roppant népszertiek voltak a radikalis nyugati példék is, amelyeknek az iskolara és a
politikai rendszerre vonatkoztatott iizeneteit laikusok tobbsége €s a szakma nem hivata-
los része érteni vélte. (39) Meg lehetett tenni, és hogy ez a korai nyolcvanas évek egyik
jellegzetessége, abbol is latszik, hogy elvétve, akkor is kotelezd penzumként jelent meg
a ,,polgari pedagodgia biralata”, amely a hetvenes, kiillondsképp pedig az ezt megel6z06 év-
tizedek mindennapi rutinja volt. (40)

Akadtak szétadgazasok a hivatalos pedagdgian belil is, amit mozgalmi nyelven revizi-
onizmusnak, nem pedig alternativ iskolanak mondtak volna. A 1étez6 szocializmuson be-
lil m{ikddo alternativa, Gaspar LaszIo iskolaja Szentlérincen volt (s talan vele szemben
allitottak Budapesten a Hernad utcaban a szocialista nevel6iskola modelljét). Ennek az
iizenete a létezé marxista pedagdgia iskolajanak, pontosabban ezek képviseldinek szolt,
eléjiik tarva a tiszta, az eredeti marxi értékek alapjan szervez0do elméletet és praxist. (41)
Akinek tetszett e modell és a technikdja, az 6hatatlanul balrol, fundamentalistaként, de
még a rendszer hatarain bellil demonstralt a 1étezé szocializmussal szemben, nem ugy,
mint a ,,masként alternativ”’ pedagdgusok.

E szimbolika felértékelte az alternativ iskolakat a puha diktatiraban, s éppen ezért ho-
malyosult el, hogy ezenfajta iskolak éppen olyan jelentéktelen sullyal szerepelnek a va-
gyott és torzan latott Nyugat oktatasi rendszerében, mint amilyennel a szentl6rinci kisér-
let szerepelt nalunk. Mihaly Ott6 irja a radikalis iskolamozgalmat bemutat6 konyv el6-
szavaban, hogy ,jellegzetessége éppen az, hogy miikodé iskolai a hivatalos kozok-
tataspolitikan- és intézményrendszereken kiviil, illetve annak peremén helyezkednek el.”
(42) Azt hiszem, az alternativitas jelentése, ideologiai lizenete fontosabb volt, mint a
technika maga.

2) A mannheimi tudasszocioldgia altal leirt Kelet-Europara jellemz6 kettsséget latom a
Hrejtett tanterv” elméletében, a sorok kozotti olvasas képességét, ,,a masképp gondolkodunk
¢és masként viselkediink” hétkoznapi életgyakorlat kimondasat, amely nélkiil ember sem ta-
jékozodni, sem élni nem tud a Béketabor belvilagaban és persze a késobbiekben sem. (43)

Ebben az értelemben hatarozott és egyértelmii politikai lizenete volt a ,,rejtett tanterv”-
elméletnek is. (44) A szimbolikat megfejteni ma mar nem nehéz: van a hivatalossag, a
formadlis tanterv, és van vele szemben az iskoldban a tényleges eseménysor. Az egyik
nyilt, a masik rejtézkodésre kényszeriil. Az 6k és mi kozotti kiillonbség kifejezésére al-
kalmas metaforava valt ez a tétel.

A mai is méltan népszerli elmélet szerint a kdzponti és az iskolai szint k6zott egyfajta
szlir6 van, amely csak bizonyos elemeket enged at a k6zponti akaratbol az iskolai praxis-
ba: az iskola egyedi belso szabalyvilaga, valamint az iskola kdrnyezete és adottsagai el-
lenallést fejtenek ki. Miben mutatkozik e kiillonbség, mire gondolhatunk, kérdi a szerzo,
»Arra, hogy — esetenként — gyerekeink meglepden jol tudnak olyan dolgokat, amelyek-
1ol az iskolaban emlités sem torténik; arra, hogy értékorientaciojukban, attitiidjeikben, al-
talanos emberi viselkedésiikben néha olyasmit fedeziink fel, ami teljesen ellentétes azzal,
amit pedagogiank hirdetett, deklaralt céljai szerint elvarnank t6liik.” (45) Sapienti sat.

3) A tarsadalmi igazsagossag, az esélyek egyenldségének problémaja valtozé intenzi-
tassal huzodott végig a nyolcvanas években. Azt hiszem, sokaknak fel kell idéznem (oly
hosszu id6 telt el azota), hogy a szocialista tdrsadalom alapeszménye a tarsadalmi igaz-
sagossag, az egyenléség volt, amelybdl a példanak okaért az ingyenes egészségiigyi el-
latason tl az egységes miiveltséget add altalanos iskolat, a magantulajdon tilalmat is
levezették. A szocialis ellatas foka komoly legitimacios probléma forrasa lehetett. Azok,
akik kimutattak, hogy a szocializmus alapjainak lerakdsan faradoz¢ tarsadalomban van
szegénység, a tanulok és iskolak tanulmanyi teljesitménye kozott van kiilonbség, s nem
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az uralkodé munkas-paraszt osztaly gyakorolja a hatalmat, hanem a vele szdvetséges ér-
telmiségiek, sulyos kellemetlenségre szamithattak a hetvenes években. (46)

Az egyenlbtlenségek feltarasa egyfeldl a rendszer legitimitasa ellen iranyul6 kritika-
ként jelent meg, masfeldl pedig a rendszer beliilrdl torténd megtjitasahoz adott komoly
érvet elsésorban a reformkommunistaknak, akik a kdzoktatas korlatozottan, de mégis ja-
vithat6 hibajaként mutattak és lattak e problémat is. (47) A hivatalos pedagogiai kutatok
a reparalasi program mell¢ alltak. Feltételezésiik szerint (ha Gazso Ferenc pontosan idéz)
,»ha az iskola a képességek mindenoldalu fejlesztését hatékonyan latna el, tovabba érté-
kelési rendszere a képességek egész rendszerét tartand szem el6tt, megsziintethetné az
elény0s helyzetl rétegek iskolai eldnyeit.” (48) A szocializmus legitimacids problémaja
e felfogas szerint voltaképpen a pedagdgia eszkdzével megoldhatd. A tarsadalmi réteg-
z0dés ligye voltaképpen a képességek fejlesztésén mulik, ami puszta technikai tigy, hi-
szen ,,Iéteznek olyan pedagdgiai modszerek, amelyek lehetévé tennék, hogy a tanulé tel-
jesitmények lényegében fiiggetlenedhessenek a sziilok munkajellegével, iskolazottsaga-
val, kulturdlis szintjével meghatarozott kdrnyezethatasoktol.” (49)

Ennek az allitasnak politikai iizenete vildgos: nemcsak a szocializmus funkciézavara-
nak a feloldasa mulik a pedagdgian, hanem

az iskola egyben letéteményese a tarsadalmi
egyenldség megteremtésének.

Ha Gazso6 Ferenc tisztan idézi e gondola-
tokat, akkor kérdés, hogy a magyar pedago-
giai elit tudatosan maradt-e tavol az 1Q-vita-
bol, vagy az egyetlen Vérds Laszlo (50) ki-
vételével nem vette észre, hogy milyen je-
lent6ségii vita zajlik a polgari vilagban. (Ve-
liik ellenétben a politikatol fiiggetlenedd ma-
gyar pszicholdgia fiatal képvisel6i és a
gyogypedagdgusok nagy stllyal vettek ben-
ne részt.) A nem-szocialista pedagbgusok és
pszichologusok a hetvenes években, de még
a nyolcvanas évek elején is arrdl vitaztak,
hogy az emberi képességek kozotti kiilonb-
séget mennyiben magyarazza a genetikus
determinizmus és mily mértékben hat a kor-
nyezet. E két tényez6 elvalaszthato-e egy-
mastol, és ha igen, akkor melyik hatasa a
meghatarozobb. Az iskolai teljesitmények

A reformpedagogia, az
alternativ oktatds politikai jelen-
tése, szimbolikdja a hetvenes-
nyolcvanas években nyilvanuva-
lo: lehessen az egységes oktatds-
sal, iskoldval szemben mdst dlli-
tani, amit nem leng dt a hivata-
lossdg, ami nem koveti a normdl
iskoldk rendjet, mert éppen
ezektol igyekszik kiilonbozni.
Bdrmely fajta iskolai
alternativitds nemcsak az
ugynevezellt létezd szocialista is-
koldval, hanem a monolitikus
politikai berendezkedéssel szem-
beni szakmai nyelven megfogal-
mazott kritika is, s egyben
technika is voll.

mennyire vezethet6k vissza az 6roklott adottsagokra, ehhez képest mennyire az iskola-
bol szerzett és az iskolan kiviili hatasokra. J6 lenne tudni, hogy mi mondatta a Gazs6 al-
tal feltehetéleg pontosan idézett pedagdgus kutatodi korrel, hogy a kdrnyezeti, ezen beliil
a tudatosan szervezett iskolai hatasok a dontéek. Honnan az énbizalom?

Errél és effélékrdl nem lehetett akkor nyiltan beszélni a tanulatlansag és az uralkodo
légkor miatt, de jelentése és intellektudlis ereje nyilvanvalé volt. Miképpen az is, hogy
az elmaradt 1Q-vita miatt ma az tidvosnél er0sebben €l a hit az iskoldban megszerezhetd
képességek alapjan szervezddo tarsadalom megteremthetdségében.

Nagyon valdszinii, hogy nem a pedagdgiai modszerek gyengesége és a képességek tel-
jes korét felolelé mérési modszerek hianya vagy gyengesége volna a legjobb magyarazat
arra, hogy a ciganyok és a magasan képzettek intézményes elkiiloniilése ma, 2000-ben
mar tény, 6nallo iskolajuk, iskolatipusuk van. (57) Lehet, hogy a fentebb emlitettnél ko-
molyabb érv az 1985-0s oktatasi torvény altal elinditott iskolaszerkezet-atalakitd folya-
mat eredményének tekintetni a nagyfoku szegregaciot?
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4) A szimbolikus jelentésre tovabbi példa a vizsgarendszer koncepcidja. Eredetileg,
ha jol tudom, Szebenyi Péter hasznalta az out-put kontroll kifejezést, mint taniigy-iranyi-
tasi technikai fogalmat. Megitélése szerint a decentralizacio azt jelentené, hogy a ,,koz-
ponti hatésagok ... a tanuldsi-nevelési folyamat ellendrzését nagymértékben csdkkente-
nék, ellenben kidolgoznak az out-put ellendrzés modozatait.” (52) Innen csak egy 1épés
volt a kiils6 vizsgak rendszerének otlete. (53) A koncepcid szamos jelentése koziil az
egyiket a pedagdgusok nyomban megértették, és masfél évtizedig mast sem lehetett hal-
lani, mint a kimeneti szabalyozas nagyszertiségét. Ha az iskola kimeneti teljesitményét
¢és esetleg a bemeneti allapotat vetik Ossze, akkor a kettd kozotti iddszakban nem lesz
sem szakmai ellendrzés, se feliigyelet. Volt azonban e szimbolikdnak masik jelentése is.
A vizsgak szervezése és a kovetelmények nemesak az iskolatol, hanem a hivatalossagtol
is fiiggetlenek lennének, tehat a kdvetelményeket nem a hatalom, a Part ellenérzése alatt
allo kozponti intézmények szabjak meg, hanem a hozzaértok, a szakma.

A teoria hihetetlen népszerliségét mi sem mutatja jobban, mint hogy a magyar iskola-
rendszer a vizsgarendszer szabalyozo erejére hivatkozva alakult at a kilencvenes évek-
ben, anélkiil, hogy fizikai értelemben kiépiilt volna a vizsgarendszer. A szegedi Alapvizs-
ga Kozpontban tudtommal igen kis, a nulldhoz kozelité szamban vizsgaztak eddig. (54)
A Kkiilso, fliggetlen vizsgatestiilet eszméjébdl annyi maradt meg, hogy az iskola igazga-
tdja mar nem tagja tobbé az érettségi vizsga vizsgabizottsaganak. (55)

A decentralizacié és az iskolai autonémia jelentése

Egyértelmii, hogy a kdzpontositas szitokszo volt a nyolcvanas években, s maradt a ké-
sObbiekben is. A kozoktatas decentralizacioja a ,mi és 6k kozotti kiilonbség lefedése
hogy az oktatasi 4gazat nyolcvanas években torténd decentralizacidja alapvetden a szak-
iranyitast érintette. A dontési hataskor egy részét a tanacsi és kozponti szintrdl iskolai
szintre helyezte. Az intézményen beliil pedig az oktato-neveld testiilet kollektiv dontésé-
re bizta az iskola ligyeinek iranyitasat, koztik a sajat vezetdjiik megvalasztasat is.

A tanacsi szakigazgatas ellensulyaként hoztak létre a Megyei Pedagogiai Intézeteket
1985 utan (57), amelyeknek feladata az iskolai autonémia tAmogatasa. A minisztérium a
hattérintézményeire és az 11j megyei (regionalis) pedagogiai intézetekre tamaszkodhatott,
Uj szakigazgatasi szervezeti rendet hozva 1étre. Ez a terv sikertilt. Az iskolak gy lettek
szakmai tekintetben 6nalloak, hogy fliggetlenné, autondémokka véltak, &m az autondémia
gyakorlasahoz pénziigyi fliggetlenségiik nem jott 1étre. A pénziigyi iranyitas tehat fenn-
maradt. Voltaképpen az iskolak autondmidjanak hatarat csak a pénziigy korlatozhatta.

Az is tudott dolog volt, hogy nem lehetett szoba hozni a nyolcvanas években sem a
szocialista tarsadalomvezetés 1ényegét ado, a kozigazgatast megkett6z6 part-iranyitast és
az elébbi két szférat a hatvanas évek elejéig ellendrzo allamvédelmi igazgatési rendszer
szerepét sem (amely eseti beliigyi irdnyitassa, ennek részeként munkasorséggé szelidiilt).
Tabu volt ez, miképpen az orosz nyelvoktatas kotelezd volta.

Kérdés persze, hogy lehet-e a sz6 nyugat-europai értelmében ebben az iranyitasi mo-
dellben decentralizaciordl besz€lni, ha fennmaradt a munkahelyi partszervezet és a BM
ellenérzé szerepe, a KISZ, az Uttord Szovetség (58), még akkor is, ha ezeknek a szerve-
zeteknek ereje s vele jelentdségiik 1épésrdl-1épésre gyengiilt, s amelyeket végiil a
»négyigenes” szavazas torolt el. Ha jot tudom, Nyugat-Eurdpédban a decentralizacio6 azt a
folyamatot jelenti, amelynek soran a szabadon valasztott parlament altal bizalmat kapott
korméany hataskoreinek egy része a helyi tarsadalom altal szabadon valasztott dnkor-
manyzat hataskorébe keriil. Magyarorszagon ez nem igy tortént az dnkormanyzatokrol
sz0106 torvény elfogadasa elott.

A valasztason alapulé demokratikus berendezkedés kizart volt a nyolcvanas években, a
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tarsadalom érdekeinek nevében az MSZMP lépett fel, s allta el az utat minden mas politikai
er0 eldl. A szocialista decentralizacio voltaképpen az 1948 és 1953 kozotti tiszta sztalini mo-
dell fokozatos lebontasaként értelmezhetd, amely soran a hatalom fenntartdsan kiviil barmi
leadhat6 volt, a tandcsi szakapparatus novelhette hataskorét, a valasztdsokon a Hazafias
Népfront mar t6bb jeldltet is allithatott, a szocialista demokracia szabalyai szerint sziilethet-
tek meg a dontések az iizemi négyszdgekben. A hatalom marpedig az egypartrendszeren ala-
pult még a ’85-0s oktatasi tdrvény idejében is, ehhez nem lehetett hozzanytlni.

Ilyen hatalmi berendezkedés kdzepette csakis a szocialista demokraciarol lehet beszél-
ni. Valdszint, hogy csak a kés6bbi események fényében tinik gy, hogy ,.ez a térvény
nem az allam-szocialista rendszer szdmara késziilt” (59), hiszen senki sem szdmolt a szo-
cialista tabor 6sszeomlasaval, amit szimbolikusan a berlini fal lerombolésa jelentett (60),
csakis az allam-szocialista rendszer szamara késziilhetett, de hatasat mar nem ebben a
rendszerben fejtette ki. A kettd nem ugyanaz. Bathory Zoltan cikksorozata, majdani
konyve éppen ezért nagyon fontos, mert vilagossa teszi, hogy a szocialista és a polgari
demokracia kozotti atmenet feldolgozasa még eléttiink all, s ha ez a munka elkezdddne,
akkor a nevéhez fog kotddni. Az Iskolakultiraban megjelent cikksorozata mint megke-
riilhetetlen kezdet fog szerepelni.

Ami a kozoktatas iranyat befolyasolni tudo szakmai €s politikai elit lehet6ségeit illeti,
a technikak kiilonbozoek voltak. A patiranyitason kiviill mozgéastere csak az egészségiigyi,
kozoktatési, kdzmiivelddési stb. dgazat szakmai elitjének volt, amelyik az dgazati kdzszol-
galtatast végzo intézményekben dolgozd szintén szakmabeli orvos, népmiiveld pedagogus
stb. nevében ¢és érdekében lépett fel a mindkettdjiiket feliigyelni szandékozo szakiranyi-
tassal szemben. A cél vilagos volt: meg kell szerezni a szakiranyitas folotti kontrollt.

A partiranyitas feletti ellendrzést pedig a paron belill a reformistak szerezték meg 1¢-
pésrol lépésre — ha jol latom. A két szféra kozott atjaras, parbeszéd és Osszjaték alakult
ki, miképpen azt Bathory Zoltan tobb helyen leirja, példaul az OPI és az Oktataskutatd
altal készitett *85-0s torvénykoncepcidinak, vagy a két intézmény 1j igazgatdjanak 1980-
ban torténd kinevezése kapcsan.

A nyolcvanas évek elsd felében mindkét probalkozas sikerrel jart.

Eszmetorténet szempontjabol annyi ma mar lathato, hogy a Gazsé Ferenc nevéhez ko-
t6d6 1985-0s oktatasi torvény iranyitasi koncepcidja — benne az iskola szakmai autonomi-
4ja, a fenntarto ellenessége, az onszervezodésre épités gondolata — nem az 6 szellemi ter-
méke. Szerepe politikusi szerep volt, amit sikeresen jatszott: torvényt fogadtatott el azon
szervezetekkel, amelyeket Bathory Zoltan leir. A koncepcidt azonban egy pedagogus-
szakért6 irta, rendkiviil szakszerlien, szép és zart logikaval — vélhetdleg Szebenyi Péter.

A Minisztertanacs 1984. majus 10-én iilésén elfogadta a kozoktatas-fejlesztési progra-
mot, ezt kovetden jelent meg a Mihaly Ott6 — Szebenyi Péter — Vajo Péter altal jegyzett
LA kozoktatas fejlesztésének néhany kérdése’ cimii dokumentum (61), amely egy fejezet
kivételével 1ényegében azonos az Orszagos Pedagogiai Intézet ,Kozoktatasfejlesztési
koncepcidja és programja (1984-2000)’ cimti dokumentummal.

,A Kozoktatasi rendszer iranyitasi mechanizmusa’ cimii uj fejezet a hatalomgyakorlas
rendjére tett javaslatot, amely vagy alternativaként, vagy allitasként 1ényegében mindazt
tartalmazta, amit az 1985-0s tdrvény jogi szintre emelt: az iskolak dnfejlesztésérol beszél
a fejezet. Olvashatd, hogy ,,az egyes intézmények maguk alakithassanak, valaszthassa-
nak programokat, iskolakoncepcidkat”. (62) Ugyanitt megtalalhatjuk a tantestiilet igaz-
gatdvalasztdsi joganak javaslatat — alternativaként. (63) Voltaképpen ez a fejezet az
1985-0s oktatasi torvény szakmai koncepcioja.

Kiilondsen érdekes a tanacsi és az oktatasi rendszer egymastol fiiggetlen — mondhatni
agazatok szerinti — parhuzamos decentralizacidjabol fakado konfliktus. Voltaképpen egy-
szerre két autonomia-koncepcio, két minisztérium, két elit kezdett el vetélkedni: az egyik
az iskolai, a masik pedig a helyi iranyitas onallosagat akarta.
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Az iskola 6nallosagat épité pedagogus-kutatok érzékelhették, hogy hataskorének bo-
viilésével a tanacsi irdnyitas nagyobb ellenérzést kapott az iskolak folott, mint korabban
hanem inkébb gétolta a szakmai kompetencidnak, az iskolak onfejlesztési mechanizmu-
sanak kialakulasat, s ezzel a kdzponti oktataspolitikai célok hatékony megvaldsulasat”.
(64) A helyi — decentralizalt — iranyitas az iskolai akaratképzési szandék tekintetében ép-
pen olyan rossz volt, mintha kézpontositott lett volna a rendszer. ,,A kdzép- és alsd szin-
ten nem egyszer er6sddott a tilcentralizalt (sic!) vezetési stilus, igazgatasi stilus” (65) —
mondja a vezetd pedagdgiai kutatd. A helyi oktatasiranyitas pedig [az iskolanal] széle-
sebb tarsadalmi igényeket kifejezé kozponti irdnyelvekkel az 6nallosagra, a demokratiz-
musra hivatkozva szall gyakran szembe az [agazati iranyitassal], a helyi iskolai 6nallo-
sag kibontakozasat viszont az egységesség... sziikségességének hangoztatasaval...
akadalyozza”. (66)

Ebben a paradox helyzetben a kozponti
(altaluk befolyasolt) politika sérelmét lattak
a helyi iranyitas er6sodésében. A helyi szak-
iranyitast kikeriil6 technikaban keresték te-
hat a megoldast 1985-ben; ,,az iskola hattér-
intézete a megyei intézet, a megyei intézete-
ké az orszagos intézetek”. (67) Abban a
helyzetben pedig, amelyben szabad valasz-
tasnak esélye nincs, a népképviselet is dga-

Valoszinil, hogy csak a késébbi
események fenyében tinik 1igy,
hogy ,ez a torvény nem az dl-
lam-szocialista rendszer szdamd-
ra késziilt”, hiszen senki sem
szdamolt a szocialista tabor 0s-
szeomldsduval, amit szimboliku-
san a berlini fal leromboldsa

Jelentett, csakis az dllam-szocia-
lista rendszer szamdra késziilhe-
tett, de hatdsdt mdr nem ebben
a rendszerben fejtette ki. A ketto
nem ugyanaz. Bdthory Zoltdan
cikksorozata, majdani kényve
éppen ezért nagyon fontos, mert
vildgossd teszi, hogy a szocialis-
ta és a polgdri demokrdcia kd-
zZ6tti dtmenet feldolgozdsa még
elotttink dll, s ha ez a munka el-
kezdddne, akkor a nevéhez fog
kotodni. Az Iskolakultiirdban
megjelent cikksorozata mint
megkertilhetetlen kezdet fog
szerepelni.

zati szervezési: az iskolatanacsokbol épiil
fel a demokratikus struktira a tanacsokhoz
asszocialva. Az iskolakban a majdan ,,...1ét-
rehozand6 iskolatanacsoknak... kapcsolod-
niuk kell a megyei, varosi, varosi jogu,
nagykozségi tanacsokhoz.” (68)

Kialakult az iskola, a helyi iranyitas, a
kozpont hatalmi haromszoge, amelyben az
onszervez6do iskolak szovetségese az okta-
taspolitika kozpontja lett, amelyik az isko-
lakra és nem mindkettdjiik ellenfelére, a he-
lyi irdnyitasra kivant tAmaszkodni.

A rendszervaltas utan kialakult 6nkor-
manyzatokkal szembeni fenntartdsoknak e
mentalitas a torténeti elézménye, amely egy-
arant bizalmatlanul kezeli a helyi szakmai ira-
nyitast és az iskolaktol fiiggetleniil valasztott
onkormanyzati képviseleti rendszert. Ennek a

mentalitasnak fényében kapja meg értelmét a ,,szakmaisag”, ,,az iskola partok feletti igy”
kifejezésforma, amely egyarant tavol akarja tartani a szabadon valasztott laikusokat az is-
kolak tigyeitdl és a hivatalt az ellen6rzésbol.

Bathory Zoltan tisztan érzékelteti, hogy 85 koriil az iskolak mennyire dédzkodtak a
koézponti dontésre autonomma valni. Mindebbdl az kovetkezik— csakis szamomra —,
hogy nem az iskolakban alakult ki a szakmai 6nallova valas akarata. Nem az iskolaban
dolgoz6 pedagdgusok korében fogalmazodott meg e politika, hanem a neviikben fellépd
pedagdgiai-kutatoi ¢s politikai elitben. Még a kilencvenes évek masodik felében is igen-
csak részlegesen valtak szakmai tekintetben dnszervez6vé az iskoldk. A Nemzeti alap-
tanterv keretei kozott helyi tantervet valamennyi altalanos iskolaban és gimndziumban
tantargyanként az iskolak 5—16 szazaléka készitett 6nalldan, a tobbi helyi tanterv forrasa
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az OKI, az MKM ¢és masok altal felkinalt mintabol szarmazott. (69) Az autondmia felté-
tele nem a gyakorolt szakmai 6nallésag, hanem a fiiggetlenség, amelynek birtokaban az
iskoldk az dnkormanyzatoktdl és a minisztériumtol levalhattak, izolacioba fordulhattak.

Az a benyomdasom, mintha azok a problémék, amelyekre a *85-0s torvény valaszt
adott, elsdsorban az elitet foglalkoztattak volna, és a hozza csatlakozo, a pedagogusok
elenyész6 hanyadat kitevo aktiv csoportot, amely valamit akart: alternativ iskolat, 8 osz-
talyos gimnaziumot, kiilon érettségit Pécs varosanak, benne felsoktatasanak stb. Az is-
kolai szinten dolgozo tobbséget azonban hidegen hagyta a reform, akadékoskodonak mu-
tattdk magukat a reformorientaltak el6tt. Persze lehet, hogy nincs igazam, s a tavolsag-
tartd magatartast az évtizedes diktatorikus irdnyitas épitette volna ki benntik (70), nem
pedig az 6nallosagra vald utasitassal szembeni ellenallas. (71)

A ’85-0s oktatasi torvény, illetve beldle szarmazo jogszabalyok szamos eleme vissza-
kdszon a rendszervaltas utani 0j jogi dokumentumokban és az iskolak mindennapi életé-
ben. A nyolcvanas években dontéshozatali vagy dontés-elokészitéi helyzetbe keriild pe-
dagdgus-szakértd csoportok politikai nézetei, akkori értékallitdsai élnek mind a mai na-
pig. Koziiliik néhanyan a kilencvenes években is a kozélet aktiv szerepldi voltak a nyolc-
vanas években letisztult mentalitassal. Mindez nem lebecsiilendd szakmai-politikai siker,
komoly teljesitmény, amihez gratulalni kell és illik.

Maratoni reform?

A Bithory Zoltan vezette Ertékelési Csoportnak a nyolcvanas évek kozepén megjelent
egyik belso kiadvanyaban olvashato hogy a tantervi reformok szakaszosan jelennek meg
a magyar kdzoktatasban, valamint hogy minél kevesebb szerepléje van a reformnak, an-
nal rovidebb ideig tart a reform meginditasa ¢s az iskolak atallitasa kozotti idoszak. (72)

A nyolcvanas évek eldtt a leghosszabb ideig, 8 évig, az igynevezett ’78-as reform tar-
tott, amikor is a szocialista demokratizmus elérte legmagasabb fokat. Szamos 11j csoport
kertilt abba a helyzetbe, hogy a tanterv szerkezetébe, tdrgyaba elhelyezze a maga teljes-
ségében vagy kisebb-nagyobb kompromisszumok aran részleteiben a maga értékrend;ét.
A legsikeresebb koziiliik az akadémikusok kore, az egyetemi szféra egy szelete volt.

Menjiink egy kiss¢ messzebb, hogy jobban lassunk. 1970-ben az MSZMP X. kong-
resszusa inditotta el formalisan a *78-as tantervi reformot. Fel kell idéznem, hogy az Uj
Gazdasagi Mechanizmust (UGM) ellenzd politikai csoport nézete szerint a névekvo sze-
mélyi tulajdon, a bdviild haztaji gazdasag, a mellékiizemagak prosperitdsa trsadalmi
egyenlétlenséget sziilt, a munkasok helyzete romlott példaul Gaspar Sandor szerint. Az
UGM-et az értekvalsag forrasanak tekintették e korok, munka nélkiil lehetett jovedelem-
hez jutni, s egy langossiitd tobbre vitte, mint egy diplomas, keveset olvasnak az emberek
stb. E baloldali nézetii politikai szarny természetes szovetségest talalt abban a pedagdgi-
ai elitben, amelyet 1965-ben megakadalyoztak az altaluk készitett 1961. évi II1. oktatasi
torvény végrehajtasaban.

Helyes értékeken alapulo, a szocialista embertipust formalo nevelésre és korszerti mii-
veltségre van sziikség, amelyik kdveti a tudomanyos-technikai forradalom sziikségleteit —
jelentették ki a X. kongresszus el6tt az V. Nevelésiigyi Kongresszuson. (73) Meg kell kez-
deni a kozoktatas feliilvizsgalatat, szolt a X. kongresszus hatarozata, s ez *72-ben meg is
tortént. (74) A keményvonalas, ideologiai (érték) kontrollt képviseld régi pedagogus gar-
da iranyitasaval tananyagcsokkentéssel indul meg a tantervi reform, ami menetkézben — a
hetvenes évek kdzepén, masodik felében — iranyt valtott és 6nmaga ellentétébe fordul at.

1945 ota el6szor tortént meg, hogy az akadémiai szféra formalisan be tudott 1épni az
oktatas tartalmanak kialakitasaért folyo politikai kiizdelembe. Az egyetemi, a tudoma-
nyos szféra képviseldi toltdtték meg tartalommal a *78-as reform elején kialakitott 6ra-
tervi, tantargyi szerkezetet, a fakultacios rendszert a gimnaziumban — amit korabban az
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altalanos iskola képviselte szocialista tdmegoktatas képvisel6i alkottak meg —, elsésor-
ban olyképpen, hogy a tankdnyvek megirasanak ¢s kiadasanak folyamatat vontak ellen-
Orzésiik ala.

A ’72-es parthatarozatot kovetden egy évvel jott 1étre az akadémikusok lobbija, talan
ellenstlyként hoztak létre az Gtvenes-hatvanas években kiprobalt pedagdgus-szakérto-
politikus nemzedékkel szemben. Lehet, hogy ebben is Aczél Gyorgy volt a kulcsszerepld.

A tudosok és a pedagogusok egymasra talalasa érdekes folyamat lehetett. Az MTA-bi-
zottsag elndkségebdl emeljiik ki az OM, OPI akkori és késdbbi képviseldit: Benczédy Jo-
zsef (minisztérium 1973-ig [75]), Kontra Gyérgy (az OPI igazgatohelyettese 1973-t61),
Kopeczi Béla (a késdbbi miniszter), Margdcsi Jozsef (a nyiregyhazi Tanarképz6 Foisko-
la igazgatoja), Pdrizs Gyorgy (Tudomanyszervezési és Informatikai Intézet igazgatoja)
Pataki Ferenc (76), Rét Rozsa (titkar) (77), Szabolcsi Miklos (az OPI majdani igazgatoja)
és Vajo Péter (az MTA Pedagogiai Kutatocsoportjanak igazgatoja /78]). Lathatjuk, hogy
hatalmi szempontbdl jol komponalt, kiegyensulyozott szervezetet hoztak létre, amely
szakmai, politikai, allamigazgatasi és biztonsagi szempontoknak egyarant megfelelt.

Ez a tudds csoport dsszetételébdl fakaddan korlatlanul, am informalisan tudta befolya-
solni a tantervi reform folyamatat. Ha sziikségesnek latta, intervenialni tudott, hogy mi
legyen az oktatas kotelezd tartalma, a szempontjukbdl kivanatos Oraszami szerkezet.
Szentagothai Janos, az MTA elndke példaul kifejti 1975-ben, hogy 6k bar nem kivannak
részt venni az ,,operativ folyamatokban”, de az Oktatasi Minisztérium figyelmét csakis
azért hivjak fel, hogy a , kitlizott nevelési iskolai céllal ellentétes torzuldst ne szenved-
jenek... [ha az 6ratervi] idOmegkotottség... a természettudomanyos és matematikai neve-
1ésre hatranyos megoldasokat sugalmazhatnak.” (79)

Igazan érdekes, hogy az 1975-6s Magyar Tudomany-szamban még nincs 6nallé neve-
1ési fejezet, az majd az 1976-o0s valtozatban jelenik meg, amelyet Lordand Ferenc irt. (80)
1975-ben még ,Iskola és miiveltség’ cimmel jelenik meg az MTA elsd, nyilvanossagnak
szant dokumentuma, amelyik tisztelettuddan kdveti a kor jellegzetes ritualéjat, az oktatd
iskoldval szemben a nevelés szerepének elsédlegességét hangoztatd szohasznalatat: ne-
velési teriiletekr6l beszél, ahol oktatasi tartalmakat (kovetelményeket) irnak le. Ebbdl a
gondolatkdrbol és a kozpontositd brit reformpolitika termékébdl, a core curriculum-bol
(81) lesznek késobb a Nemzeti alaptantervben ,,miiveltségi teriiletek™ a decentralizaciot
erdsitd politika keretében.

Az MTA 1976-ben készitette el allasfoglalasat (82), de komolyabb politikai sulyt e
csoport *77—78 koriil kapott, amikor az Uj Gazdasagi Mechanizmust visszavenni szandé-
kozo gazdasagpolitika kudarca 0j gazdasagpolitikat és ezzel egyiitt G1j belpolitikai fordu-
latot valtott ki. (83)

Az akadémiai fordulat nem kis zavart okozott az iskolai pedagdgus kordkben, ahol,
mint Bathory Zoltan leirja, értetlentil és ellenségesen alltak az MTA-val és a haborut ki-
valté tankonyvekkel szemben. Az altalanos iskoldban, a szakkozépiskolakban, szakmun-
kasképzdkben, szakiskoldkban, a felsGoktatdsra fel nem készité gimnaziumban dolgozo
100 ezernél is tobb pedagdgus meglepddése érthetdvé valik, ha felidézziik a nagy tekin-
télyli Szentagothai Janos akadémikus, a késdbbi MDF-es képviseld értékvallasat, amit a
tanaroknak kellett volna megvaldsithatd célként elfogadniuk: ,,Rettenetes gondolat, hogy
— aremek mufordités ellenére — nem érezhettem volna soha eredeti zamatat Rainer Maria
Rilke ,Kindheit’ (,Gyermekkor’), Shelley ,Ode to the West Wind)’ (,Oda a nyugati sz¢él-
hez’), Poe ,A Dream within Dream’ (,Alom az alomban’), vagy akar Baudelaire ,Une
charogne’ (A dog’) cimii versének”. (84) Az ilyen és ennyire magaskultira idegen test
volt a tdmegoktatasban, és ma is az, s6t a tankotelezettség kiterjedésével még inkabb az-
za valik.

Szabolcsi Miklos akadémikus OPI-igazgatdi megbizasaval a reform-orientalt kutatok
¢és a tudosok egymasra talaldsa és egyiittmitkodése intézményesiilt. A szovetség erds volt,
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hiszen az ellenfél k6zos: a régi pedagogia, a régi kommunista, a régi miveltségkép, a ré-
gi ideologiai apparatus.

Ha barkinek tovabbra is kétsége volna ezek utan afeldl, hogy az Orszagos Pedagogiai
Intézet jelentds sullyal szerepelt az orszagos oktataspolitika formalaséban, s hogy a pe-
dagdgus-szakmai elit fontos politikai tevékenységet folytatott — az csakis az én hibam.

Végjaték

A tudomanyos szféra csakis az MSZMP nagy sullyal rendelkez6 szerepldinek tamo-
gatasaval gydzhetett. A rendszervaltassal magatol értetddden el is enyészett ez a szemlé-
let mint kommunista és egyben talterhelést okozé elem, atadva a terepet annak a peda-
gbgiai gondolkodasmoddnak, amelynek filozofidja szerint a szemlélet fontosabb, mint az
elmélet, s a hétkdznapi ésszel belathatd igazsagokra kell inkabb terelni a fiatalok figyel-
mét, semmint a tudomanyos mddszertannal feltartak felé, tovabba amelyik elutalta azt az
emblematikus szintre emelkedett tankdnyvet, amelynek torténetét Pala Karoly remekiil
fogta Ossze. (85)

Szabolcsi Miklds 1988-ban lemond, és ezutan kezdddik a NAT-kisérlet, amelyben 0j
politikai és tartalmi alapokon kivanta meghatarozni a miiveltséget az ezredfordulon az a
pedagogus-kutatoi kor, amelyik a kdzoktatas ligyét nem a kdz, hanem a pedagogusok
szakmai kompetenciajaba sorolta, lassan egy évtizede. Maratoni lett a reform, mas nem
is lehetett, hiszen a rendszervaltas utan, a tobbparti viszonyok kozott sokkal tobb érték-
rend lett legalis, mint volt valaha az elmult évtizedekben.

Egy ilyen berendezkedésben a nem-oktatasi-célu politikak masodlagos hatasai rend-
szeresen gyengitik a kdzoktatas barmilyen iranyu szakmai belsd (inherens) rendjét, mint
ahogy a Solidarnos$¢ a tantervi reform végrehajtasat. A négy évenkénti parlamenti szabad
valasztasokon — nem a szakértelem fokan, nem is a szakmaba tartozas okan — alapulo
korményok a maguk értékei szerint akarnak berendezkedni, amellyel a korabbi berendez-
kedéshez képest instabilitast hoznak, benne a korményzati cikluson ativeld tantervi refor-
mok sikerének szerény esélyét.

Am addig, amig hiany lesz a jol képzett, az igazgatés logikaja szerint dolgozo6 koztiszt-
viseldkben, addig a sajat maguk altal felallitott tedriat kovetd kutatok és szakértdk toltik
be a legmagasabb kozigazgatasi posztokat. A trend megfordulasat abbol fogjuk latni,
hogy a vezetd kutatdk karrierpalyaja kisebb részt a politika, nagyobb hanyadban pedig a
tudomany felé vezet.

Jegyzet

(1) A Kispal és a Borz dalszovege.

(2) BEREND T. Ivanrél és RANKI Gyorgyrdl szol a fama.

(3) A szocialista tudomany és a politika jellegzetes Osszefonodasara példa FRISS Istvan életutja is. A kiilon-
féle nevii kommunista part gazdasagpolitikdjanak hatvanegyig egyik irdnyitéja volt 1945-t6l, majd halalaig a
Kozponti Bizottsag tagsaga (1978) révén befolyasa fennmaradt. Aktiv politikusi tevékenysége mellett a Ma-
gyar Tudomanyos Akadémia Ko6zgazdasagtudomanyi Intézetének igazgatdja, majd halalaig tudomanyos f6-
tanacsaddja volt ugyanott.

(4) A fenti anekdota tudasszociologiai szempontbdl elemezve is érdekes. A hatvanas évek-hetvenes évek gaz-
dasagi reformpartiai kozott az Uj Gazdasagi Mechanizmus (UGM) azért valt népszeriivé és maradt fenn a mai
napig, mert leleplezte a konzervativ ellenfelet. Szubjektivva valt hirtelen az a teriilet, amelyet formalisan-hivat-
alosan a tudomany altal feltart objektiv torténelmi sziikségszertiségnek hirdettek, amelyet a Part képviselt.
Eppen ezért allt minden birlat folott egyszerre az uralkodé tudomanyos allitas és a Part.

(5) Varakozni generacios ¢s politikai okokbol kellett. A pedagogiai elit korfajat erésen megfaragtak 1950 koriil,
s a jo természetes ésszel megaldott és politikai tekintetben javarészt kifogastalan fiatalokat a >70-es és ’80-as
években életkoruk és szakmapolitikai beallitottsaguk szoritotta hattérbe.

(6) Az Egyesiilt Allamokban eltoltott sziik év utan egy rakas oktataspolitikai szakkonyvvel érkeztem haza, és azzal
az elhatarozassal, hogy hivatasos tudos legyek, amit JARUZELSKI tabornok 1980. december 13-i katonai ha-
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talomatvétele magerdsitett: nem volt realitasa a szocialista rendszer evolutiv megvaltoztatasanak. Ez az a kevés
dolog egyike, amiben igazam volt.

(7) Példaul LUKACS Péter lakasan. Fel sem meriilt, hogy a munkahelyen tarthatnank efféle szakmai beszél-
getést, a maganviszonyok és a munka vilaga dsszemosodtak.

(8) Ha j61 emlékszem, BATHORY Zoltan miihelyébdl MATRAI Zsuzsa vett ezen részt, és talan SZEBENYI
Péter is.

(9) GAZSO Ferenc, SANTHA Pal, TANCZOS Gébor, VARHEGYI Gyorgy, illetve az oktatis teriiletén
idlegesen megjelentek koziil FERGE Zsuzsa nevét kell megemlitenem, valamint GAZSO Ferenccel és
VARHEGYI Gyorggyel kozosen irott munkaja kapcsan PATAKI Ferencet. (Didkéletmod Budapesten, Gon-
dolat, Bp, 1971)

(10) Lasd err6l SZILAGY1 Sandor: A Hétf5i Szabadegyetem és a III/III. Uj Mandatum Konyvkiadé, Bp, 1999.
(11) Az alakul6 kdzgytlést 1989. jinius 5-én tartottdk az Oktatdskutatd Intézetben. Az alapito tagok: ANDOR
Mihaly, BATHORY Zoltan, CSAPO Bend, CSIRIKNE CZACHESZ Erzsébet, FORRAY R. Katalin, HALASZ
Gabor, HABERMAN M. Gusztiv, HORVATH Attila, KADARNE FULOP Judit, KOZMA Tamas, LUKACS
Péter, MATRAI Zsuzsa, MESZAROS Istvan, MIHALY Ott6, NAGY Jozsef, NAGY Maria, POCZE Gébor,
SASKA Géza, TRENCSENYI Laszl6, VIDAKOVICS Tibor. Forras: SASKA Géza magénlevéltara.

(12) ,,...forumokat szerveziink tudomanyos kérdések megvitatasara; allast foglalunk tudomany- és oktataspoli-
tikai kérdésekben...” vo. 1. old.

(13) BATHORY Zoltin — BALLER Endre — NAGY Jozsef — SZEBENYI Péter (szerk.): Nemzeti Alaptanterv
— elsd fogalmazvany. Székesfehérvar, 1990.

(14) LUKACS Péter — VARHEGYI Gybrgy (szerk.): Csak reformot ne... Szakérték az iskola megiijitdsdrdl.
Edukacio, Bp, 1989.

(15) A magam kézzel irott datumozésa szerint 1989. junius 5-én kesziilt el az anyag, amelyen MIHALY Ott6,
BATHORY Zoltan, BOGNAR Maria, DOBSI Attila, HORTOBAGYT Katalin, HORVATH Attila, KERESZ-
TY Zsuzsa, POCZE Gabor, TRENCSENYI Lészl6, VEKERDY Tamés neve szerepel.

(16) 1989. majus 22- en v1tattak meg ¢ koncepciot Mmdket tanulmany formallsan az MM szamara keszult
munka. Mindkett6 feltiinteti, hogy a szerzOk allaspontja nem sziikségképpen tiikrozi a koncepcid egészében
foglaltakat.

(17) BESSENYEI Istvan, CSONGOR Anna, FARKAS Péter, FORRAY R. Katalin, HALASZ Gabor, KOZMA
Tamas, NAGY Jozsef (aki ekkor az OKI igazgatdja volt), NAGY Maria, PETERI Gabor, POLONYT Istvan,
SASKA Géza, SEMJEN Andréas, SETENYI Janos, SURANYI Balint és SZALAI Julia.

(18) ANTAL Laszl6 — BOKROS Lajos — CSILLAG Istvan — LENGYEL Laszlo — MATOLCSY Gyorgy: For-
dulat és reform. Kozgazdasagi Szemle, 1987. junius

(19) Lésd a torténetet a Medvetanc 1987. évi mellékleteként kiadott Fordulat és reform-kotetben. Lasd
LENGYEL Laszlo irasat.

(20) Az Orszagos Pedagodgiai Intézetben a szakmai és politikai tevékenység kibogozhatatlanul gabalyodott
0Ossze, s ettdl a szereptdl jol elkiiloniilt az a fajta — nem is szeretett — technikai-igazgatasi tevékenység, amilyen
az érettségi tételek, az OKTV versenyek megszervezése volt. Ertheté, hogy az OPI megsziintetése utan 1étre-
jovo Orszagos Kozoktatasi Intézet a régi szerepek koziil els6sorban a programalkotd, modernizatori, kutatoi
szakmai-politikai, de nem a technikai vonalat kivanta felvenni, amelynek ellatasara késébb az Orszagos
Szervezési Intézet (OSZI) szervezddott.

(21) Lasd err61 GAZSO Ferenc — HALASZ Gabor — MIHALY Otto (szerk.): Torvény és iskola. Javaslat a
kozoktatdsi torvény szabdlyozasara. Iskolafejlesztési Alapitvany, Bp, 1992. KOZMA Tamas pontosan ismerteti
az események néhany fontos elemét a Népszabadsag 1991. aprilis 13-i GYARMATI SZABO Eva éltal készitett
interjijaban. In: KOZMA Tamas: Reformvitaink. Educatio, Bp, 1992. Kiilondsen fontosak a 204. és az azt
kovetd oldalak.

(22) Lasd err6l NAGY Sandor: A4 neveléstudomdny mai helyzetérdl. Tarsadalmi Szemle, 1958/4. sz.;
BERENCZ Janos: A dogmatizmus és revizionizmus jelenségeirdl a 3. sz.-i magyar pedagogiaban. Pedagdgiai
Szemle, 1957/3. sz. vagy SZARKA Jozsef: Folytatva és mégis ujrakezdve. Pedagogiai szemle 1957/2. sz.
(23) DARVAS Péter, aki ma a Vildgbank oktatasi referense, vissza akarta vonni a Pedagdgiai Szemlébdl cikkét,
mert a foszerkesztd az ,,oktoberi események” szoéfordulatot ,,ellenforradalomra” akarta valtoztatni.

(24) Megitélésem szerint ett6l a munkatol lehet szamitani az MSZMP-t6l fiiggetlen oktatas-politikai iras kezdetét.
(25) Az Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Muzeum polcairdl ,.feldolgozasra” levették az ominozus szamokat.
(26) Valosziniileg a harom szerz6 koziil SZEBENYI Péter kritizalja a kdzponti iranyitas ,,dontés-ellendrzés-
korrekcio” mechanizmusat, mert ez a technika nem a fejlesztést, hanem a miikodtetést erdsiti. Szerzo szerint az
idealis kozponti iranyitasi magatartas az ,Onfejlesztd tevékenység” tamogatasa. Lasd MIHALY Otto —
SZEBENYI Péter — VAIO Péter: A kizoktatds fejlesztésének néhdny kérdése. Orszagos Pedagdgiai Intézet, Bp,
1984. 82. ¢és a kovetkezd oldalak. uo. 84. old.

(27) A hirt az MM f6osztalyveté helyettese (SZABO Laszl6) kozli a Koznevelés 1981. februar 20-i 18. szaméban.
17. old. Az MT. Hatarozatot kovette az 1967. évi I1. térvény (A Munka Torvénykonyvérdl) végrehajtasardl szolo
48/1979 (X11.1.) MT rendeletet modositotta a Minisztertanacs 12/1981.(IV. 27.) MT szamu rendeletével, amelyel
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Saska Géza: ,,J0, hogy vége a nyolcvanas éveknek, €s nem jon Gjra el!”

heti 42 6ras munkahetet allapitott meg (Mt.3.-§), 40 6rads munkahét bevezetésérol a 1044/ 1983 (X.27.) MT
hatdrozata és 1085/ 1983 (X.27.) hatarozata rendelkezik. Igaza van BATHORY Zoltannak: életszinvonal-javito
intézkedésként kommunikalta akkor a Part, szemszogiikbdl logikusan elhallgatva a dontés tényleges motivumat.
(28) BATHORY Zoltan: Maratoni reform. Iskolakultira, 2000/10. sz. 48. old.

(29) uo.

(30) Evi 3-400 forintnyi jovedelemcsokkenéssel szamoltak az OPI-ban. Az j kételezd 6raszamot az 5/1982
(V.8) MM. ¢és a 120/1982 M.K. 15 szabalyozta.

(31) BAKONYI Pal kéziratos feljegyzése KOPECZI Béla 1983. 4prilis 2-an tartott beszédéhez. SASKA Géza
maganlevéltara.

(32) SZABOLCSI Miklos eldterjesztése HANGA Maria miniszterhelyettes szamara Az otnapos tanitasi hét
bevezetésének hatasarol (Helyzetelemzés és javaslatok).

(33) uo. 5-8. old.

(34) vo. 7. old.

(35) SZABOLCSI Miklos eldterjesztése HANGA Maria miniszterhelyettes szamara Az otnapos tanitasi hét
bevezetésének hatdsdrdl (Helyzetelemzés és javaslatok). Leldhely: SASKA Géza magéanlevétara.

(36) Orszagos Pedagogiai Intézet Altalanos Tananyag- és tantervfejlesztési Igazgatosag: Koncepcid vala-
mennyi iskolafokozat tartalmi fejlesztésére. Bp, 1985. szeptember—oktober. Osszefoglalta CSOMA Gyula.
(37) Lasd Miniszterhelyettesi feliigyeleti teriilet I. Emlékezteté az 1983 marcius 29-i értekezletrdl. 1. napiren-
di pont. Ld. 36. sz. labjegyzetet. Lel6hely: SASKA Géza magéanlevéltara.

(38) PLEH Csaba: Pszicholdgia, szimbolika, diktatira. Budapesti Konyvszemle, 1998/3. sz. 288-297. old. A pszi-
choldgia — PLEH szerint — a pedagogia fogsagiban élt, amelybdl csak a hetvenes évekre tudott kiszabadulni.
(39) Ld. BALINT Maria: Pedagégiai antropoldgia és az egzisztencialista pedagéga. Gondolatkorok a mai
pedagdgidban. Akadémiai Kiadé, Bp, 1980. Ld. még BALINT Maria — GUBI Mihaly — Mihély Ott6: 4 pol-
gari nevelés radikalis alternativai. Tankonyvkiado, Bp, 1980. A kor jellegzetességéhez tartozik, hogy a szerz6k
koziil a BALINT — GUBI hazaspar kiszokott az orszagbol.

(40) Az Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Muzeum katalogusa szerint az NDK-beli és szovjet pedagogus szak-
ma tett ki magéaért a biralatban, a magyarok — néhany kortévesztettdl eltekintve — a szocialista orszagok k6zos
kongresszusan tettek tiszteletkoroket e temaban

életmii pedagogiai tartalmahoz. Pécs, 1983.

(42) BALINT Méria — GUBI Mihaly — MIHALY Ott6: 4 polgdri nevelés radikdlis alternativai. Tankonyvki-
ado, Bp, 1980. 5.0.

(43) MANNHEIM Kaéroly: 4 gondolkodas strukturdi. Kultiraszociologiai tanulméanyok. Atlantisz Kiado,
Budapest, 1995. U6: Tuddsszociologiai tanulmdanyok. Osiris Kiadé, Bp, 2000. Kilonosképpen 4 szellemi
képzddmények ideoldgiai és szociologigi értelmezése cimi rész. (183-201. old.)

(44) SZABO L. Tamas: A4 ldtens hatdsrendszer fogalma és vizsgdlata. Tantervelméleti fiizetek 2. OPI, Bp,
1979.

(45) uo.

(46) KEMENY Istvan 1971-ben folytatott szegenykutatdsara, KONRAD Gyérgy — SZELENYI Ivan: Az
értelmiség titja az osztdlyhatalomhoz c. konyvére, CSAKO Mihaly és LISKO Tlona szakmunkaskutatasara gon-
dolok példaul.

(47) GAZSO Ferenc: A kozoktatdsi rendszer tarsadalmi funkciéi és funkciézavarai. Szociologia, 1980/2. sz.
(48) GAZSO Ferenc megillapitasa. Egyenldtlen esélyek és iskola. In: Megijulé egyenldtlenségek, tdr-
sadalom/iskola/ifjuisag. Kossuth, 1988. 7. old.

(49) vo.

(50) VOROS Laszlé: Az IQ-vita: az érokléselviiek argumentacidja. Felsdoktatasi Pedagdgiai Kutatokdzpont,
1979.

(51) ANDOR Mihaly — LISKO Tlona: Iskolavdlasztéis és mobilitds. Iskolakultura, Bp, 2000.

(52) MIHALY Ott6 — SZEBENYI Péter — VAJO Péter: A kizoktatds fejlesztésének néhany kérdése. Orszagos
Pedagogiai Intézet, Bp, 1984. 87. old.

(53) SASKA Géza: A tananyag-szabdlyozds kétfajta logikdja és eszkize. Pedagbgiai Szemle, 1988/5. sz., ué:
Vizsgarendszer: javaslat egy eredmény (output) dGltal torténd szabdlyozas kialakitdsdra. Az Ertékelési Kozpont
kozleményei. Orszagos Pedagogiai Intézet, Bp, 1987.

(54) Az arejtély pedig magyarazatra var, hogy miért vezették be a kilencvenes években a kétfokozati érettségit,
ha az a probléma, amire megoldast kinalt, a kilencvenes években semmivé valt, amint barmelyik felsoktatasi
intézmény olyan felvételi rendszert miikodtet, amilyet akar, és a kovetelményeket a karok kozott sem kell
Osszehangolni. Nincs funkcionalis hattere az emeltszintii vizsganak. Az eredeti elképzelés szerint a két fokozat-
tal lehetett volna a felsGoktatasra és az életre felkészité képzést elvalasztani egymastol, s ezzel a két érdekcso-
portot is.

(55) 100/1997 (VI1.13.) korm. rendelet 16. § (4).

(56) A fogalom értelemzéséhez lasd SZABO Miklos: Programideoldgidk és dllapotideoldgidk. Az ideologia
szerepe és tipusai a polgdri korszakban. In: SZABO Miklés: Politikai kultira Magyarorszagon 1896—1986.
Valogatott tanulmanyok. Medvetanc konyvek, Atlantis program, 1989. 93—109. old.
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(57) Kivétel az 1912 6ta folyamatosan fennalldo Fovarosi Pedagégiai Intézet.

(58) Az oktatasrol sz616 1985. évi L. torvény 12. §-a szerint ,,a Magyar Uttérok Szovetsége, a Magyar Kom-
munista Ifjusagi Szovetség, a Hazafias Népfront, a szakszervezetek és mas tarsadalmi szervezetek
kozremiikodnek a nevelési-oktatasi rendszer feladatainak ellatasaban”.

(59) Ld. GAZSO Ferenc visszaemlékezését. Idézi BATHORY Zoltan: Maratoni reform 2. rész. Iskolakultura,
2000/11. sz. 3. old.

(60) Ld. példaul CSABA Laszlo: Az dsszeomlas forgatokonyvei. A rendszer dtalakitas alkalmazott kozgaz-
dasdgtana. Figyeld. Kiilonosen A fokozatos magyar it mitosza cimii esettanulmany fontos. Tovabba: Ldttuk-e,
hogy jon? A tarsadalomtudomany sikerei és kudarcai a kelet-europai politika kialakitasaban. AZ ELTE Filoz6-
fiatorténeti Tanszékcsoport és a Budapesti Konyvszemle konferencidja 1990. december 7. T-Twins Kiado és
Tipografiai Kft., Bp, 1991.

(61) MIHALY Otto SZEBENYI Péter — VAJO Péter: A kozoktatds fejlesztésének néhdny kérdése. Orszagos Pe-
dagogiai Intézet, Bp, 1984. A konyv augusztusaban irott bevezetdje hivatkozik az OPI szakmai koncepciora. 5. old.
(62) vo. 87. old.

(63) vo. 87. old.

(64) vo. 82. old.

(65) uo. ,,a talcentralizalt vezetési stilus” kifejezés szép példaja a jelentésétdl fliggetleniil hasznalhato ,,centra-
lizaci6” szitokszonak.

(66) vo. 83. old.

(67) uo.

(68) uo.

(69) Jelentés a magyar kézoktatasrol 2000. Orszagos Kozoktatasi Intézet, Bp, 2000. 445. old. 125. tablazat
(70) BATHORY Zoltan: Maratoni reform 2. rész. Iskolakultira, 2000/11. sz. 7. old.

(71) Ld. NAGY Maria: Utasitas énallésagra. Oktataskutatd Intézet, kézirat, 1985. (Tervezéshez kapcsolodo
kutatasok 103. sz.)

(72) SASKA Géza: A szakaszos fejlédés tiinetei a magyar kizoktatds-politikaban 1950 és 1980 kozott. A
tananyagreformok, az dltaldnos iskolai szelekcié és az iskolarendszerii felndttoktatds ciklusai. Az Ertékelési
Kozpont kozleményei, Orszagos Pedagogiai Intézet, Bp, 1986.

(73) Ld. az Ajanlasokat. Otodik Nevelésiigyi Kongresszus I1. Bp, 1971. 293-309. old.

(74) Ld. Az dllami oktatas helyzete és fejlesztésének feladatai. Tankonyvkiado, Bp, 1973. Az MSZMP Kézpon-
ti Bizottsaga 1972. jinius 15-i hatdrozata, 55-73. old.

(75) Majd a Ho Si Minh Tanarképz6 Foéiskola Budapesten Iétesitett tagozatanak a vezetdje.

(76) PATAKI Ferenc pedagogiai kutatoként indult, majd a hatvanas években tevékenységét a 1élektan teriiletére
helyezte.

(77) Az OPI munkatarsa lesz SZABOLCSI Mikloés mellett.

(78) Az OPI majdani igazgatohelyettese és egyesek szerint BM-0sszekotdje.

(79) SZENTAGOTHAI Janos: Iskola és miiveltség — Az Akadémia kézremiikidése az ezredfordul iskolai alap-
miiveltségének megtervezésében. Magyar Tudomany, 1975/3. sz. 129. old.

(80) Vessiink egy pillantist ¢ munkabizottsdg névsordra, ¢s délten jeloljik az ekkori pedagogiai-
oktatasiranyitasi szférat — BOKSAY Zoltdn, BURKA Endre, GASPAR Ldszlé, LORAND Ferenc (titkar), PATA-
KI Ferenc (a szakértdi csoport vezetSje), RADI Péter, RET Rozsa, SURANYT Janos, SZEKELY Rébertné,
SZEPE Gyérgy, VARGA Tamds és ZIBOLEN Endre.

(81) SASKA Géza: Charta vagy Bulla: avagy brit hatisok Magyarorszagon. Uj Pedagogiai Szemle, 1997/7-8.
sz. 36-55. old.

(82) A Magyar Tudomanyos Akadémia allasfoglalasai és ajanlasai a taviati miiveltség és az iskola neveldtevé-
kenység fejlesztésére. Bp, 1976. Az MTA-dokumentum 1980-ban a Miiveltségkép az ezredfordulén cimmel
jelent meg. RET Rozsa (szerk.) — BEREND T. Ivan — CSASZAR Akos — MARX Gyorgy — NADORI Laszlé
— POSZLER Gyérgy — SZENTAGOTHALI Janos — SZEPE Gyorgy — SZUCS Ervin: Miiveltség az ezredfor-
dulon. Kossuth Kiadd, Bp, 1980.

(83) Lassu visszarendez6dés kezdddik. Lazulnak a személyi tulajdonban (sic!) 1évo lakasok forgalmanak
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Oktatas es politika:
rendszervalto vitak

1982-ben egy kis kutatoi kozosség - tagjai Haldsz Gdbor, Lukdcs
Peéter és Nagy Mdria voltak - egy szoveggytijteménnyel dllt el6. Ez a
szoveggyiijtemény zé6meében angol szerzok magyarra forditott cikkeit
adta kézre az oktatdsrol és a helyi politizdldsrol, s egy dsszefoglalo
tanulmdnnyal kezdodott, amelyet az emlitett kutatok kollektivan
Jjegyeztek. Ez az irds szakitolt az oktatdskutatds Magyarorszdgon
uralkodo — és még sokdig sokunk dltal elfogadott - paradigmdijduval.

amde a szemléld eldl rejtett — rovid tavon észlelhetetlen, amde hosszu tavon alap-

vetd — gazdasagi, tarsadalmi (népesedési, mobilitasi, infrastrukturalis stb.) folyama-
tok ered6jeként értelmezte. Ehelyett arra mutatott ra, hogy az oktatasiigyet konkrét szemé-
lyek és csoportok a sajat aktualis érdekeiknek megfelelden igyekszenek valtoztatni. S ez-
zel ismeretlen vilagot tart fol, az oktataskutatasban addig ismeretlen modon. A nyolcva-
nas évek torténetének az a vonulata, amelyet kdzelr6l ismerek — az oktataspolitikat hatte-
rez6 tarsadalomkutatasok torténete — ezzel a szoveggyiijteménnyel kezdédik. frasomban
ezt a vonulatot szeretném bemutatni. Nem torekszem (nem torekedhetek) teljességre.
Mondanivalom néhany miihéz kotddik: egyesek koziilik ma mar/még ismeretlenek.

ﬁ z oktatasiigyben lezajlé torténéseket e tanulméany nem a statisztikailag adatolhato,

A tervezés és dontés anatomidja

Az oktatas politologidja a hazai politikatudomany kibontakozasahoz kapcsolodik. Mig
a hazai szociologia kezdetei a kadari ,,konszolidaciora” (az 1960-as évek masodik fele)
nyulnak vissza, és ennek a korszaknak a tudomanypolitikajat tiikkrozik, addig a politika-
tudomany a rendszer harmadik szakaszanak terméke. Jelzi, hogy a Kadar-rendszer foko-
zatosan, de gyorsulo iitemben veszitett integralo erejébdl, és hogy ezt a szerepét fonntart-
hassa, mind szélesebb értelmiségi koroket probalt hatasa ala vonni. Ez a nyitds egyfajta
politikai pluralizmussal is (kényszeriien) egytitt jart. Ahogy a politikai rendszer mono-
polisztikus jellege csokkent és széttoredezett, a f6lszin mogott mind tobbek szamara val-
tak lathatova azok az alkumechanizmusok, amelyek a torténéseket az 1980-as években
meghataroztak. Ezeket az alkumechanizmusokat egyeldre még a politikai rendszer adott
keretei kozott sikeriilt tartani; a politikai érdekegyeztetések szereploi csak az 1980-as
évek harmadik harmadaban jutottak odaig, hogy a Kadar-rendszer elitje mellett egy ma-
sodik politikai elitként is follépjenek. Az 1980-as években még megmaradtak (megtart-
hatok voltak) a kiilonboz6 szakértdi korokben. Kitiintetett szerepet jatszottak a kiilonbo-
70 tervelGkészitd forumok (a VI. és a VIL. 6téves terv eldkészitése; ezek az dtéves tervek
fogtak at az 1980-as évtizedet). E tervel6készitések soran talalkozott ugyanis az orsza-
gos, kozépszintl és helyi szakértd értelmiség az igynevezett dontéshozokkal. Azaz a po-
litika ,,csinaldival” és végrehajtdival.

Ez mar mas ,,politika” volt, mint amir6l az 1960-as és az 1970-es években beszéltek.
Akkor a politikat az allampart monopolizalta. A hatvanas-hetvenes években a teljes koz-
élet politikai igyként fogalmazodott meg, és mint ilyen allt part- (allami) ellendrzés alatt.
Az oktataspolitika sem kiilonb6z6 érdekcsoportok képviseletét és érvényesitését jelentet-
te az oktatasban, hanem a part (parton beliili csoportok) torekvéseinek kdzérdekként tor-
ténd megjelenitését és elfogadtatasat az igazgatasi szervezetek — mogottiik pedig (rejtdz-
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ve mar) a partszervek — csatornain. Az 1980-as évek mind latvanyosabb ijdonsaga volt,
hogy a szembenalld torekvések egyre nyiltabban fogalmazddtak meg és szembesiiltek
egymadssal, az igazgatési és partszervek pedig a korabbi érdekkdzvetitd (egyesitd, ,,fel-
Osszesit6”) szerepbdl kizokkenve mindinkébb a vitatkozo érdekcsoportok egyikévé val-
tak. Az els 16késszerli valtozast ebben az iranyban az 1980-as évek elejének megtjula-
si kisérlete hozta — a Kadar-rendszer utolsd6 nagyobb modernizacids eréfeszitése —,
amelynek révén az oktataspolitikaba bekeriilt példaul Pozsgay Imre. 1985-t6l a rendszer
bomlasa felgyorsult és feltartoztathatatlanna valt. Ennek a folyamatnak a dokumentuma
az oktataspolitikaban az 1985-0s torvény vagy akar a korai NAT.

Az az értelmiség, amely az 1980-as években tanult oktataspolitizalni, mar nem terve-
70 szakértoként definialta magat, aki hosszi tava folyamatokat akart f6ltarni (a hatvanas
évek); nem is kritikus tarsadalomtudosként, aki megkockaztatta biralni a rendszert (a het-
venes évek). Az 1j belépok szakmai-tudomanyos kifejezési formaja a politologia lett. Va-
gyis a politikatudomany egy sajatos értelmezése, amely a politikai kozosséget — a torté-
nészek egyre inkdbb nemzetet, a szociologusok inkabb tarsadalmat, a kozgazdaszok még
népgazdasagot, a demografusok és statisztikusok rendre lakossagot mondtak — rivalizalo

érdekcsoportoknak latta. Az akkor korilot-

Az, hogy az oktatdskutato ,poli-
tikdt csindl” - dontéseket eloke-
szit, sot mintegy sugall -, azi je-
lentette, hogy a kordbbi politikai

elit legitimdcioja jocskdn meg-
gyonglilt. T6bbé mdr nem tudta
betolteni a versengd csoportok
koordindtordnak szerepét, ezt
kiengedve a befolydsa alol mint-
egy a ,kutatokra” bizta rd. Ebbol
tapldlkozott ennek az értelmise-
gi csoportnak az elittudata,
amely az 1989/90-es fordulat
utan, a parlamenti demokrdcia
Sfoltetelei kozott egyszerre csak
hamisnak bizonyult, f6loslegessé
vdlt, szertefoszlott.

tiink kavargd eseményeket ugy fogtak fol,
mint érdekcsoportok megjelenését és dssze-
iitkozését, a politika egészét pedig mint rész-
érdekek érvényesitését. S6t e politologia
nemcsak tudomannyd, hanem egyfajta élet-
érzéssé €s Onmeghatarozassa is valt: sajat vi-
lagukat is igy fogtak fol, probaltak politikus-
ként belekapcsolodni — vagy kommentator-
ként kimaradni bel6le. Folelevenitettek egy
(képzeletbeli) politikai kozéletet, s ezzel
hozzajarultak a (valdsdgos) politikai kozélet
megelevenitéséhez.

JA tervezés és dontés anatdmiaja’ cimil
kotetet is ez az életérzés lengi at. A boritdja
is beszédes: szabalyos, de darabjaira hulld
mértani abra. A hasadasok, amelyek az &b-
ran végigfutnak, eredetileg erék ereddjét
voltak hivatva kifejezni: hogy az egymas-
nak fesziilé szandékokbol alakul ki a terv.

De a kezdetleges nyomdai kiallitas miatt az abra inverze valt érzékelhetdvé. S ezt a be-
nyomast a cim is erdsiti. A tervezés tudatossagot és nyugalmat sugall; a dontés pillana-
tot és kockazatot. Ez a konyv a korabbi (valdsdgos? vagy csak vélt?) egység megbom-
lasarol beszél.

Amikor a tanulmanygyiijtemény keletkezett — kiadasanak éve 1986 —, épp a VII. 6t-
éves tervet készitették eld, a Kadar-rendszer utolso tervét. A VII. 6téves terv mar nem
»népgazdasagi” tervnek késziilt — sokkal inkabb tarsadalmi-gazdasagi tervnek az ugy-
nevezett tarsadalmi tervezés jegyében. Ez a tarsadalmi tervezés — a mogotte huzodo erd-
csoportokkal — szintén megérne némi visszaemlékezést. A kotet szerz6i a VII. 6téves terv
iirigyén visszapillantottak az azt megel6z6 VI. 6téves terv torténetére; bele is vetitve mar
az évtized elejének eseményeibe is mindazt, amit az évtized kozepén tapasztaltak. igy
valt ez a kdtet nemcsak a tervezés és dontés, hanem egyuttal az oktataspolitikai reform-
nemzedék ,,anatomiajava”.

A tervezés ugy jelent meg benne, mint a parlament szimulacioja. Az akkori reform-
nemzedék nem vagy nem viladgosan tudta ezt; kdzgazdasz tarsaik mar jobban értették,
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hogy egy megreformalt tervgazdasag valojaban a piacot — a piaci nyilvanossagot — uta-
nozza vagy helyettesiti. A tervezés azonban — hogy szimulalja a lefojtott s eltorzult nyil-
vanossagot — maga is atalakul. Tobbé nem a mérnoki tervezés mintéjat koveti (a logarlé-
ces szakértOkét), sokkal inkabb egyeztetések sordn alakul ki (a piacon alkudozok). Ezt az
atalakulast igyekeznek bemutatni a kotet szerz6i. Csatlakozva a folfogashoz — amely az
1980-as évek reformértelmisége korében széltében elterjedt Magyarorszagon —, hogy a
»fennalld szocializmus” viszonyai kdzott valami sajatosan egyedi van kialakuloban: ez
az érdekegyeztetd tervezés, ezek a félig nyilvanos alkumechanizmusok. A kiilonféle ,,0k-
tatastervezok™ rendszerint részérdekeket képviselnek; az ,,oktataskutatok™ viszont mode-
ratorok, hiszen az oktatasi rendszer egészét tartjak szem elott.

Az, hogy az oktataskutato ,,politikat csinal” — dontéseket elokészit, s6t mintegy sugall
—, azt jelentette, hogy a korabbi politikai elit legitimacioja jocskan meggyongiilt. Tobbé
mar nem tudta betdlteni a versengd csoportok koordinatoranak szerepét; ezt kiengedve a
befolyasa alol mintegy a ,.kutatokra” bizta ra. Ebbol taplalkozott ennek az értelmiségi cso-
portnak az elittudata, amely az 1989/90-es fordulat utan, a parlamenti demokracia foltéte-
lei kozott egyszerre csak hamisnak bizonyult, f6loslegessé valt, szertefoszlott. Az tudniil-
lik, hogy a valtozast egy 1j, a korabbinal szakszer(ibb, kevésbé ideologikus értelmiség
helycseréje okozza — amivel a fennall6 viszonyok nem valtoznak, de a lehetséges mozgas-
tér kitagul. Ez a kozérzet mar a mind ismertebbé valo ,Az értelmiség utja az osztalyhata-
lomig’ cimili szamizdat kdtetben megfogalmazodott, hogy azutan a hires ,Fordulat és re-
form’ ciml ,,szakért6i” (értsd: féllegalis) irasban érje el a csucspontjat. ,A tervezés és don-
tés anatomiaja’ ugyanennek a kozérzetnek a megjelenése az oktataspolitikaban.

A kotet zar6tanulmanya a tervezést — ahogy a szerzok az 1980-as évek kdzepén tapasz-
taltak — a brechti szinpadhoz hasonlitja. Az események kiilonbdz6 idésikokban jatszod-
nak ugyan, de mi mindezt egyiitt, egyszerre latjuk. Az oktatastervezés szintjei mar nem
épiilnek egymasra — fent elhatarozzak és lent végrehajtjak, vagy lentr6l javasoljak és fent
elfogadjak —, hanem fent és lent (és kozte mindeniitt) az érdekegyezteto ,tervezés” egy-
szerre folyik. Maga a terv — vagyis az oktatasra vonatkozo politikai szandék, akarat, el-
hatarozas, dontés — mintegy meghatarozhatatlanul emelkedik ki az alkudozo-egyeztetd
oktatastervezés kavalkadjabol. A bemutatas jol visszaadja, ahogyan a korabbi monopo-
lisztikus koordinacié az oktataspolitikaban is folbomlott.

Mi koordinalja tehat e kiilonbozd szintereken egyszerre zajlo oktataspolitikai alkufo-
lyamatot (az ,,oktatastervezést”)? A kor vélasza erre az volt, hogy a tavlati folyamatok.
Vagyis azok a gazdasagi, népesedési, infrastrukturalis valtozasok, amelyek az oktataster-
vezés hataskorén — résztvevoinek befolyasan — tul, észrevétleniil, de foltartoztathatatla-
nul atalakitjak az oktatasiigyet és kornyezetét: a gazdasagot, a tarsadalmat — végsé soron
magat a rendszert. Ezt a szemléletet az 0 oktataskutatd nemzedék is az el6zo
évtized(ek)bdl tanulta; mint ahogy a hitet is, hogy e hosszu tavt valtozasokkal szemben
a rendszer mintegy magamagat képes Osszetartani, mert a fonnallasa mindnyajunk érde-
ke (a legvidamabb barakk). J6l fogalmaztunk: a hitet, a bizodalmat. Mert egyébként sem-
mi nem utalt erre; az adatok, amelyeket ujra meg Gjra idéztek, szoges ellentétben allot-
tak azzal az illGzioval, hogy a rendszert még mindig valamely nagy hatalmu, amde j6in-
dulatt tudatossag iranyitja, s ez (0) teret enged a valtozasoknak. Része volt ez annak az
altalanosabb illtizionak, amelyet maga a Kadar-rendszer gerjesztett és taplalt, és amely
keserti kidbranduldsba csapott at a fordulat utan.

Ha az (oktatési) rendszert (mar csak) térvényszerien hatd folyamatok koordinaljak, ak-
kor a politika — a tervezés és dontés — szerepe a reagalas. ,A tervezés és dontés
anatdbmiaja’-nak — utészava szerint — ez az lizenete. Nem az oktatastervezé tervez, hanem
rajta kiviili tényezok; amit az oktatastervezd megtervez (az oktataspolitika): nem mas,
mint reagalds ezekre a kihivasokra. A kutatonak tehat az a szerepe, hogy ijesztgessen:
ezekre a fenyegetd kihivasokra hivja fol a dontéshozo figyelmét. Az oktatastervezés a jo-
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v6 tudatos iranyitasabol a krizishelyzetek megjoslasava és elharitasava valt. S ezzel bele-
simult abba a politikai kdrnyezetbe, amelyet a késoi Kadar-kor teremtett Magyarorszagon.

Ez az a tarsadalmi-oktataspolitikai tapasztalat, amelyben az 1980-as nemzedék oszto-
zott; ezen nétt f6l. Ezeket a tapasztalatokat — az egyeztetéses politizalas, az érdekkijara-
sok, a kiviilallas-kirekesztettség, az alobjektivitas — tapasztalatait tanulta meg és vitte to-
vabb magaval az 1990-es évekbe. igy keveredett bele a nagy fordulatba. Kozos 6roksé-
giink volt ez; ami sokat magyaraz mindabbol, ami 1990 utan az oktatasiiggyel és veliink,
oktataskutatokkal tortént.

Az 1985-0s torvény

Az 1980-as évek masodik felét — amelynek mérfoldkovét talan az 1985-6s (tobb jeldl-
tes) valasztasok jelentették — a kdzponti bizottsagbol és holdudvarabol kiinduld reform-
politika és az azt akadalyozo, blokkold kézépszint (megyei €s nagyvallalati partvezetés)
birk6zasaként lehet leirni. Az MSZMP kozponti bizottsagdban és az értelmiségi-szakér-
tdi korokben egyre erdsebbé valtak azok a hangok, amelyek ,,fordulatot és reformot™ ko-
veteltek, természetesen a ,,geopolitikai realitasok™ kozott. A kiils6 foltételek alakulasaval
— amelyeket itt most nem részleteziink, de amelyek kozt kdzvetleniil kétségteleniil a leg-
fontosabbnak Gorbacsov reformpolitikdja bizonyult — ez a torekvés vezetett el végiil is
Kadar Janos lemondatasahoz és az MSZMP utolsoé eréfeszitéséhez (1987-90), hogy ha-
talmon maradhasson. Ez a fejlemény ma mar kozhely. Amire kevesebb figyelmet fordi-
tottunk, az a ,,harci helyzet”, amelybe a reformpolitikusok és a reformértelmiség beleke-
veredett — vagy inkabb beleszorult, belesodrodott — azaltal, hogy térekvései mogott egy
valtozast akadalyozo, a reformtorekvéseket blokkold kdzépszintli partvezetés sorakozott
fol. A kozpontbol kiindulé reformerdk és korok tamogatasért igy a kdzépszintet kikertil-
ve a helyi szintli politikacsindlokhoz fordultak. Azt remélték, hogy igy majd 6k szorit-
hatjak sarokba az Oket blokkolé megyei irnyitast.

Ez a fejlemény értelmezhet6veé teszi, hogy az 1980-as években fokozatosan miért nott
meg a regionalitas és a lokalitas fontossaga a kor hazai tarsadalomtudomanyossagaban.
Azt is érthetdvé teszi, hogy miért ingott meg a politikakutatok és a politika csinaloinak bi-
zalma a rendszerszemléletben és a tavlati tervezésben. Magyarazza, hogy miért er6sddtek
fol az Onigazgatas és a lakohelyi demokratizmus iranti érdeklédések olyannyira, hogy a
szocializmus (azaz a Kadar-rendszer) tovabbélésének-korszerlisitésének az utjat egy saja-
tos ,,szocialista demokraciaban” keresték. Parhuzamként és mintaként a tarsadalmiasitas
és a kozosségfejlesztés példait kapcsoltak hozza a torténelembdl és a nemzetkdzi tapasz-
talatokbol (elsdsorban a harmadik vilagbol és az alternativ politikai mozgalmakbol).

Ami az oktatasiigyben tortént, ennek a folyamatnak a megismétlddése volt, természete-
sen az oktatasligy sajatsagainak megfeleléen. Szamos megjelenési formaja koziil — ugy-
mint az iskolai 6nallosag, az oktatasiigy tarsadalmiasitasa, a szakfeliigyelet fokozatos fol-
szamolasa ¢és atalakitasa szaktanacsadassa, kisérlet a megyei pedagogiai intézetek kézpon-
ti iranyitasara és az iskolak kozvetlen befolyasolasara (azaz kiemelésiik a kozépszintii al-
lami és partiranyitas alol), az igazgatdvalasztas stb. — a maig legismertebb (szakmai ko-
rokben pedig éppenséggel a legiinnepeltebb) dokumentuma az 1985-0s oktatasi torvény.

Azt hiszem, ezt a torvényt ma is tobbszor emlegetjiik, mint ahanyszor (ma mar) for-
gatjuk. Pedig tanulsagos olvasmany. Az a legfobb tanulsaga, hogy altaldban nincs benne
(vagy csak igen-igen rejtjelezve) — az, amire hivatkozni szoktunk. Konszolidalt, lekere-
kitett, szinte a végtelenségig csiszolt és ,,egyeztetett” szoveg, amely a mai olvasonak ko-
rantsem sugallja mindazt a fesziiltséget, héfokot, birkdzast és varakozast, amelynek ko-
zepette megsziiletett. (Hozzateszem, jollehet talan nem itt a helye, hogy legfontosabb re-
formtorekvései egy akkor uttdré pedagogus-kozvéleménykutatds szerint csaknem isme-
retlenek maradtak épp azok elétt, akikre hivatkozva a torvény szovegezdi — személyesen
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az akkori miniszter — szavakba ontotték. Csalodas a reformértelmiségnek; az 1980-90-es
évek forduldjan nem az egyetlen.)

Nem itt a helye, hogy a torvény szovegelemzésébe belemélyedjiink; erre itt csupan
utalhatunk. Az ilyen elemzés — Osszevetve az 1993-as LXXIX. térvény szovegével —
mindenesetre tanulsagos, mert jol mutatja a valosag és az illizio kozti torésvonalat — mas
szoval mindnyajunk illazioit, akik az 1980-as évekbdl jottiink. Amiért az 1985-6s tor-
vény ma is ugy jelenik meg el6ttiink, mint a reformtorekvések foglalata — az elérhet6 leg-
nagyobb szabadsag —, az egyszeriien abbdl adodik (a mar emlitettek mellett), hogy az
1985-0s torvény még nem térvény a sz0 mai értelmében. Sokkal inkabb deklaraciok —
méghozza szép, emelkedett és altalanos érvényti deklardciok foglalata. Rovid és szépen
(de legalabbis szabatosan) megfogalmazott kijelentései iranyt mutatnak ,,a tovabbi fejlé-
dés kijelolése érdekében”. Nem pedig szabalyoznak — mint az 1993-as (amitdl egy tor-
vény korantsem emelkedett, sokkal inkabb

minucidzus olvasmany). A tartalomelemzés
azt is kimutatja, hogy az 1985-0s torvény
szovegét ma mar szokatlan szavak és kifeje-
zések striisodése hatdrozza meg, mintegy
»tudat alatt” befolyasolva és rogzitve a sza-
badsag lizenetét (szolgald, szervezett, elkd-
telezett, felelds, megfeleld, alapvetd, kozép-
ponti stb.). Varakozasunkkal (és emlékeink-
kel, benyomasainkkal) ellentétben az 1993-
as torvényben viszont szinte tlltengenek a
nagy liberalis szavak és kifejezések (szabad-
sag, jog, érvényesités, lehetd, 6nallo, fiigget-
len, kozremiikddés stb.).

Legalabb ennyire tanulsagos, ha az 1985-
Os torvény folfogasat az 1993-asével hason-
litjuk Ossze (tanulsagos, mivel az 1980-as
évekbdl jottek koziil sokak fejében mai na-
pig él, hogy az 1985-6s torvény volt eddig a
legliberalisabb — szemben az 1993-as tor-
vénnyel). Nos, ha a vonatkozé torvényhelyet
follapozzuk, kideriil, hogy az 1985-6s tor-
vény parancsold szandékkal értékelvii (az
oktatas az ifjusag ,szocialista, humanista
szellemi, az igaz hazafisag és a nemzetkdzi-
ség eszméit érvényesitd nevelését szolgal-
ja”). S épp az ennél sokkal sztkitébbnek hitt,

S itt a helye, hogy néhdny szot
szoljunk arrol a legnagyobb li-
berdlis alomrol, amelyben mind-
nydjan osztoztunk, akik az
1980-as években oktatdspolitikd-
val igy-ugy foglalkozni kezdltiik.
Az iskolai autonomidra gondo-
lok, amelyet az 1985-0s t6rvény
stiriin emlegetelt helye t6bbek
kozt az alabbiakban fogalmaz
meg: ,A pedagogusok és oktatok,
a tanulok és hallgatok... kozossé-
gei, illetdleg képuiseldik részt
vesznek a vezetésben. A nevele-
si-oktatdsi intézmeények széles
korti kapcsolatokat tartanak
Jfenn tdarsadalmi kérnyezetiikkel
- a gazddlkodo szervezetekkel,
az dllami koltségvetési szervek-
kel, a tarsadalmi szervezetekkel,
az dllampolgdrokkal s kézdsse-
geikkel -, és segitik egymds teve-
kenységet.”

annak tartott 1993-as térvény a liberdlis (,,Az dllam ¢és a helyi dnkorményzati nevelési-
oktatasi intézmény nem lehet elkotelezett egyetlen vallas vagy vilagnézet mellett sem.”).
Talan sarkitunk, mégis azt allitjuk, hogy — mikdzben liberalis vagyainkat 1985-re vetit-
jik vissza — liberalizmusunk ko6zos kiteljesedését mégiscsak az 1990-es évek hoztak
meg. Nem véletleniil.

S itt a helye, hogy néhany sz6t szoljunk arroél a legnagyobb liberalis dlomrdl, amely-
ben mindnyéjan osztoztunk, akik az 1980-as években oktataspolitikdval igy-tigy foglal-
kozni kezdtiikk. Az iskolai autonomiara gondolok, amelyet az 1985-0s torvény siiriin
emlegetett helye tobbek kozt az alabbiakban fogalmaz meg: ,,A pedagdégusok és oktatok,
a tanulok és hallgatok... kozosségei, illetdleg képviseldik részt vesznek a vezetésben. A
nevelési-oktatdsi intézmények széles korli kapcsolatokat tartanak fenn tarsadalmi kor-
nyezetiikkel — a gazdalkodo szervezetekkel, az allami koltségvetési szervekkel, a tarsa-
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dalmi szervezetekkel, az allampolgarokkal s kozosségeikkel —, és segitik egymas tevé-
kenységét.” Ebben a két bekezdésben (kihagyassal idéztem Oket) van dsszefoglalva talan
mindaz, amiben az 1980-as évek oktataspolitologus nemzedéke hitt. A ,kozosségek”
szerepe — pedagogusoké, tanuldké és a sziildké az iskolaban. A lakéhelyi 6nigazgatas o
szerepl6i: a gazdalkodo szervezetek, az allami szervek, a tdrsadalmi szervezetek — s mel-
lettiik, Gitt6ré6 modon: ,,az allampolgarok kozosségei”. Az egyiitt €16 kdzosségek ,,részt
vesznek a vezetésben”, de legalabbis ,,segitik egymas tevékenységét”. Az iskola tarsadal-
mi kdrnyezetével egylittmiikodve valdsithatja csak meg neveldi és oktatasi feladatait.

Ez utébbi gondolat mar a hatvanas évek vége 6ta ott bujkal a pedagdgiai kozbeszéd-
ben annyira, hogy kés6bb visszatéréen pedagdgiai dokumentumokban is megjelenik. Az
un. ,helyi nevelési rendszer” filozo6fidja, a ,,nyitott iskola” jelszava, késébb az ,,iskolai
Onigazgatas” helyenként és csak dvatosan megfogalmazott kivanalmai (az onigazgatas
sokaig a jugoszlav Kardelj elhajlasanak szamitott Magyarorszagon, késébb pedig a szo-
calista demokraciaval azonositottak) emelddtek torvényerejivé 1985-ben, s készitették
el6 gondolatilag az 1990-es helyi 6nkormanyzatisagot, valamint a megyei szintl igazga-
tas (hatalomgyakorlés) szinte teljes elgyongitését. Ha a gondolatok eredetét nyomozzuk
Magyarorszagon, akkor talan a ma mar keveset emlegetett Amitai Etzioniig mehetiink
vissza, akinek ,Cselekvé tarsadalom’ ciml konyve (nehéz tarsadalomfilozofiai mii) az
1968-as nemzedék egyik iranymutatd olvasmanyava valt. S vele mindaz az alom és re-
ménykedés, amely egy sajatos, harmadik utat vélt megtalalni a megcsontosodott két ma-
sik — a szabad versenyen alapul6 parlamenti demokracia, illetve a tervezésen alapul6 al-
lamszocializmus k6zott (nyomai egyesek szerint az 1956-os magyar forradalom eszméi
kozt is follelheték). Az a szocialista demokracia, amelyet az 1980-as reformértelmiség
kovetni probalt, gyermeke a kozvetlen (direkt) demokracianak, a tarsadalmiasitasnak, a
lokalis dnkormanyzatnak (lakohelyi demokracia). Tobbpartrendszer és képviseleti (par-
lamenti) demokracia helyett kdozvetlen érdekérvényesités; jogallam helyett kdzvetlen ér-
dekegyeztetés; nemzetkoziség helyett lokalitas; kolesonds fliggés helyett abszolut (de
legaldbbis relativ) szabadsag... Az iskolai autondmia ennek a gondolatkérnek a megjele-
nése a nyolcvanas évek megfogalmazasaban.

Ehhez képest mindaz, ami tortént (vagy ebbdl megvalosult) 1990 utan, torzulasnak
tlinhetett. Mai napig ¢l a meggy6z0dés — jobbara az 1980-ban oktataspolitizalni kezdok
kozott —, hogy a szerves fejlodés az 1980-as eszmék alapjan indult meg és kellett volna
haladjon, s mindezt az 1990-es fordulat csak megzavarta (sot, eltorzitotta). Talan leirhat-
juk ezt a szemléletmodot gy is, mint azoknak a f6lfogasat, akik a nyolcvanas években
érintkeztek az oktataspolitikaéval s kapcsolddtak bele; kovetkezésképp sajat Gtjuk egy-
fajta kifejez6dését. 1994-ben Ok ,tértek vissza” (s nem ,,a kommunistak™ persze). S talan
nem is az 1989/90-es fordulatot, hanem az 1994-98-as periddust tekinthetjiik az 1980-as
oktataspolitikai nemzedék igazi hattytidalanak.

A NAT indulasa

LA tervezés és dontés anatdmidja’ annak a dokumentuma, ahogy egy tarsadalomtudoma-
nyilag (politikatudomanyilag) iskolazott, fiatalabb értelmiség — az oktataskutatok — mintegy
,kiviilrél hatoltak be” az oktataspolitika vilagaba, és szakértoként befolyasoltak ezt a vila-
got. A NAT az oktatasiigy belsé szakértéinek — a pedagogiai kutatoknak — a kisérlete arra,
hogy az oktataspolitikat beliilr6l befolyasoljak. Hogyan valt, valhatott a ,.tartalmi szabalyo-
zas” e jellegzetes dokumentuma a kdzponti iranyitas eszk6zEébol az intézmények folszabadi-
tasanak és a pedagogusok onallositasanak eszkdzévé? A torténetnek ez a szakasza mar til-
nyulik a nyolcvanas éveken, s6t valojaban a kilencvenes évek vitait is magaban foglalja.

A NAT azokboél a munkalatokbdl nétt ki, amelyek egykori minisztériumi iranyitassal
az Orszagos Pedagogiai Intézetben folytak, s amelyeknek eredményeképpen az 1978-as
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tantervi reform megindult. A NAT e reform reformjaként alakult ki, a korabbi idészak re-
formmunkalatainak , kiigazitasaként”. Az igynevezett pedagogiai kutatok (késébb diva-
tossé valt, hogy magat mindenki oktataskutatonak mindsitette, elmosva a két csoport in-
dulasa és hattere kozti kiilonbségeket) két jellegzetes csoportja miikodott egyiitt: tan-
anyagot tervezok és értékelési szakértok. (A torténeti érdekesség kedvéért jegyezziik
meg, hogy az értékelés filozofiajat és eljarasait, valamint az ehhez illeszked6 tananyag-
tervezést egyiitt tanultak még a hetvenes évek elején egy nemzetkdzi szeminariumon, a
svédorszagi Graenna-ban.) Innen a meggy6z6dés, amely a NAT-ot mai napig is athatja,
hogy tananyagot nem lehet mérés és értékelés nélkiil tervezni; mérni és értékelni viszont
csak megfeleldképp preparalt tananyagot lehet.

A NAT filozo6fidja valamivel késobbrél — az 1980-as évek Angliajabol — szarmazott,
ahol Margaret Thatcher, az akkori brit oktatasligyi miniszter a kontinentalis rendszerek-
kel probalta kompatibilissa tenni a decentralizalt angol oktatast (s kozben meggydngite-
ni a helyi oktatasi 6nkormanyzatokat). Ehhez ,tartalmi szabalyozas™ kellett, mivel az is-
kolarendszerhez képtelenségnek latszott (latszik mind a mai napig) térvényhozasi eszko-
zokkel nytlni. Az angol nemzeti alaptanterv kisérlet volt arra, hogy a tanitas kovetelmé-
nyeit szabvanyositsak, ha mar az iskolarendszert europai modon nem lehetett. Ehhez ha-
taroztak meg olyan kdvetelményeket — s tarsitottak hozzajuk értékelési eljarasokat —,
amelyekbe az eltérd tanitasi anyagok és kovetelmények nagyrészt beleférhettek.

Margaret Thatchernek ez a kisérlete éppugy nagy hatassal volt a pedagogiai kutatokra
(akik értékelési tevékenységiiket jobbara a hetvenes években kezdték), mint a nyolcva-
nas évek oktataskutatdira az angol helyi oktataspolitika vilaga. Abban az évtizedes me-
netben, ahogy a német alapu, szovjet kozvetitésii filozofiai (marxista) pedagogiat egy
empirikus és pragmatista angol-amerikai kutatas valtotta fol, a szakértok uj meg uj esz-
kozoket és eljarasokat tanultak és fedeztek fol, s ezekhez megkeresték (rendszerint fol is
fedezték, meg is talaltak) a nekik megfeleld oktatasiigyi valosagot. (A ,Fordulat és re-
form’ értelmiségi el6készitdi is ehhez hasonldan fedezték fol és csikartak ki a késdi Ka-
dar-kor gazdasagi valosagabol a gmk-kat és ktsz-eket, szimulaltak a nyilvanos érdek-
egyeztetéseket a mar emlitett tervalkukkal.) A NAT ¢és a pedagdgiai kutatok esetében a
hazai helyzet — amelynek apropojan az angol tartalmi szabalyozas alkalmazhatonak tiint
és sziikségesnek latszott — az iskolarendszer megbontasa volt.

Az iskolarendszer Magyarorszagon mar a hatvanas évek kdzepe 6ta bomladozott — az-
ota, hogy egy kozgazdasz csoport a munkaerd tervezésére hivatkozva a nyolc évfolya-
mos altalanos iskolat tiz évfolyamosra javasolta félemelni (ami befolyasolta volna a ko-
zépfoku oktatas addigra kialakult rendszerét). A tiz évfolyamos iskolarendszer (az 1968-
as gazdasagi reform egy jellegzetes ,,mellékterméke”) azutan mintegy évtizednyi idére
meghatarozta az oktatasiigyrdl folyo vitakat, és szembeallitotta egymassal a tarsadalom-
tudomanyi szakértéket az oktatasiigy belso szakértdivel. A nyolcvanas években — a Ka-
dar-rendszer gyongiilésével, a gazdasagi tulélésért folytatott kiizdelemben — mar nem az
1968-as reform szellemisége ért el az oktatasiigybe, hanem sokkal inkabb a talélésért
folytatott kiizdelem, az a bizonyos ,,maratoni reform”. A politikai akarat elszallt, elszi-
vargott az atfogo oktatasi reformok mogiil, a reformra késziilok az oktatasiigytol az egész
(politikai) reform felé fordultak. Az iskolarendszeren beliil is ennek megfelelden egyfaj-
ta onmozgas indult meg, egyfajta ,,alulrél induld reform” (iskolakisérletek). S megindul-
tak a vitdk nemcsak az altaldnos iskola atalakitasarol — amelyet az 1945-6s folszabadu-
las, valamint az 1948/49-es szocialista kulturforradalom jellegzetes termékének tartot-
tak —, hanem a szakmunkasképzés atalakitasarol is (ezt pedig ,,a munkasosztaly utanpot-
lasanak™ tételezte a mindenkori partvezetés). Az attérést az egykor hires Budapest-faso-
11 evangélikus gimnazium visszaadasa szimbolizalta (1987).

A bizonytalansagban, hogy milyen is lesz hat az iskolarendszer, ha az egész rendszer
ingadozik, pedagogiai kutatok egy kiemelkedd csoportja nagy vallalkozasba fogott.
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Olyan tantervet javasoltak — ennek a szakmai kdrvonalait vazoltak ol —, amely akkor is
érvényben lehet, ha az addigi iskolarendszer marad tovabbra is érvényben (8 + 4), s ak-
kor is, ha mas rendszerek 1épnének ¢€letbe (példaul 4 + 8), netan egyszerre tobbféle is (a
fordulat utdn sokdig a favorit, nyugat-eurdpai mintara, egy 6 + 6 rendszer volt). S ezt a
szakmai keretet, ugyancsak angol mintara, nemzeti alaptantervnek nevezték el. Az elne-
vezés, amennyire frappans (NAT), annyira félrevezeto is volt; épp beépitett kétértelmii-
sége tette azza. Hisz a ,,nemzeti” itt persze nem ugy volt nemzeti, mint ahogy az akkor
kibontakozé konzervativ erék értelmezték, hanem ahogy ,,nemzeti” volt példaul a Nem-
zeti Szinhdz vagy a Nemzeti Mzeum (azaz abban az értelemben, hogy ,,orszagos”). Tan-
tervnek sem volt tanterv, hisz ,,tanterven” mindaddig egy olyan vezérfonalat értettek, ami
a tananyagot évfolyamokra és tantargyakra bontva irta eld, hosszabban vagy rovidebben
(ezt egyesek aztan késobb sztalini tantervnek keresztelték el). Alaptanterv sem volt, hisz
nem a korabban torzsanyagnak nevezett k6zos anyagokat irta elé vagy le, amelyeket az-
tan a pedagogus vagy a tantestiilet bizonyos szazalékig bdvithetett (az 1978-as tanterv
nagy vivmanya). Hanem ehelyett egyfajta
keretet igyekeztek kialakitani, amelyeken
beliil tovabbi, most mar konkrétabb tanter-

A nyolcvanas években - a Kd-
dar-rendszer gyongtiléséevel, a

gazdasagi tuléelésert folytatott
kiizdelemben - mdr nem az
1968-as reform szellemisége ért
el az oktatdstigybe, hanem sok-
kal inkdbb a tilélésért folytatott
kiizdelem, az a bizonyos ,mara-
toni reform”. A politikai akarat
elszdllt, elszivdrgott az dtfogo
oktatdsi reformok maogiil, a re-
Jormra késziilok az oktatdstigy-
10l az egész (politikai) reform fe-
lé fordultak. Az iskolarendsze-

veknek kellett (volna) elkésziilniiik (ugyne-
vezett helyi tantervek). S6t, a ,,helyi” tanter-
vek sem helyiek voltak — abban az értelem-
ben, mint Anglidban, hogy azokat a helyi in-
tézményfonntartok irtdk volna elé (ez a
nyolcvanas évek vitdiiban Magyarorszdgon
meg sem fogalmazddott). Hanem sokkal in-
kabb ,,iskolaiak”, hiszen a NAT-ot a helyi vi-
szonyokra az intézményeknek maguknak
kellett (volna) alkalmazniuk.

Miért e sok kétértelmiiség? Kezdetben ta-
lan szandékolatlan volt, s csak abbdl az
tigyetlenségbdl fakadt, ahogy akkoriban a

kozoktatasba importalt angol fogalomkész-
letet magyaritottuk (még nagyobb iigyetlen-
egyfg]’m Lalulrol indulo reform” ségek torténtek a felsdoktatasban, terheiket
(iskolakisérletek). maig hordozzuk). Késébb azonban e kétér-
telmiiségeket mar szandékosan hagytak meg
a NAT alkotoi azt varva, hogy igy a NAT politikasemleges maradhat, hisz valamennyi
politikai ideoldgia szotaraban értelmezhetd. Sajnos (vagy szerencsére?) nem igy tortént.
Elég csak azokat a helyeket végignézni, ahol a NAT elsé6 munkavaltozatait kiadtak (hisz
a kiadas maga is engedélyhez volt kdtve a nyolcvanas években, annak nem vallalasa
nagyjabol egyet jelentett egyfajta féllegalis 1éttel). Nos, a NAT-ot 1990-ben egy székes-
fehérvari vallalati sokszorositoban (Szovmii Vallalat) nyomtattak; az 1992-es valtozatot
sem a minisztérium, hanem a debreceni Pedellus BT sokszorositotta. 1993-ban azonban
megjelent egy dokumentum — ugyancsak NAT cimen —, amelyet a minisztérium egyik f6-
osztalya (szakmai irdnyitasi féosztaly) nevesitett; s majd csak 1994-t6l jelenik meg a ko-
vetkezé dokumentum a Miivelddési és Kozoktatasi Minisztérium kiadvanyaként. Ami
utal a NAT hanyattatott sorsara.

E sorsot roviden az alabbiakban foglalhatjuk 6ssze. Induldsakor a szerzék olyan doku-
mentumnak szantak, amely egy szétbomlo oktatasi rendszert tartalmilag iranyithat, s ez-
zel egyuttal egyben is tart. 1990-94 kozott ellenben a tantervi valtoztatasok igénye erd-
sodott ol (ki kellett iktatni a kotelezd orosz nyelvtanitast, megvaltoztatni a torténelem,
irodalomtorténet stb. tankdnyvek értékeléseit, emellett siirgetd szakmai sziikségletként

ren beliil is, ennek megfeleloen,
egyfajta 6nmozgds indult meg,
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jelent meg az informatika, valamint a nyugati nyelvek tanitasa, a konzervativ kormany-
zat jellegzetes torekvéseként pedig a hittan tanitasa is). Ehhez pedig nem egy NAT tagan
meghatéarozott kerete kellett (volna), hanem egy hatarozottan értékorientalt, kdzpontilag
meghatarozott vagy legalabbis kezdeményezett, befolyasolt tanterv. igy kellett (volna)
atértelmezni a NAT-ot. 1994-t6]1 kezdve viszont a NAT liberalis értelmezést kapott,
amely szerint csupan keretiil kellett (volna) szolgalnia az iskolak alkotoerejének kibon-
takozasahoz, illetve — esetenként — a fonntartoval folytatott kotélhuzasahoz. A NAT ak-
kori kimunkaloi tehat — akik a nyolcvanas évek reformértelmiségével egyiitt (mint utitars
szakeértok) tértek ismét vissza az oktataspolitikaba — az eredeti dokumentumot, amely egy
szétbomlo rendszer 0sszefogésara tett pedagogiai kisérlet volt, kezdték gy megjelenite-

Amibdl sok baj szarmazott. Legfoképp az, hogy a NAT — a vele kapcsolatos vitak
révén — ohatatlanul belesodrodott a partpolitika vilagaba, mivel ellenfeleivel is ott konf-
rontalddott (sajtdoban és parlamentben), kovetkezésképp tdmogatoit is ott kereste és talal-
ta meg (nemzeti konzervativok kontra szocialliberalisok). Ez a konfrontacié meglehetd-
sen egyértelmli volt az 1990-94 kozti idészakban, amikor a NAT-vitdk konzervativ
/liberalis vonulata domborodott ki. Kétértelmiivé valt azonban épp akkor, amikor a
nyolcvanas évek ,,belsé szakért6i” épp kormanyzati kozelségbe keriilhettek. Ekkor
ugyanis a NAT-vitak jellege sokkal inkabb liberalis/szocialista jelleget 61tStt, és magan a
korményz6 koalicion beliil zajlott mint az egyik part altal dominalt minisztérium harci al-
laspontja a kormanyzati tobbséggel szemben.

Ennek a szakasznak a NAT-vitai — az egykori reformértelmiség jol ismert terepére (el-
intézetlen adossagahoz) visszakanyarodva — Ujra az iskolareformrol szolt. A vitdknak ez
a vonulata nem kapott nagyobb nyilvanossagot; talan csak néhany honapig tartott (id6-
hatarai még foltaratlanok); és a NAT szakértdinek tulajdonképpen a teljes meghatralasa-
val végzodott. Szolni a 6 + 6 iskolarendszerrdl szolt, a NAT egy rejtjelezett tizenetérol,
amelyet az eredeti szerzOk azért tettek bele a dokumentumba, hogy ezuton is dokumen-
taljak, hogy a tartalmi szabalyozas (is) képes atalakitani az iskolarendszert, méghozza
egy kivanatos, nyugat-eurdpai modell iranyaban (alighanem szintén angol mintakhoz
igazodva). Szocialista képvisel6k, amikor folfedezték ezt a kimondott-kimondatlan szan-
dékot, élesen reagaltak (6sszekapcsolva ezt is azzal a vitaval, hogy a liberalis oktataspo-
litika javitja vagy rontja-e az esélyegyenlOséget). A vita, mint jeleztiik, épp csak follan-
golt, aztan egyéb aktualis témak (tankonyvpiac, oktatasi vallalkozasok, f6képp sikkasz-
tasi ligyek) magukkal sodortdk. Jeleként annak, ahogy a vildg megvaltozott az oktatas-
gy ,,belsé szakért6i” koril.

A belsé szakértok — akik nem a politizalast szimulaltak kutatointézeti falak kozt, ha-
nem a tantervtervezést oktataspolitikai forumokon — még annyira sem voltak rakésziilve
ezekre a politikai viharokra, mint azok a bizonyos , kiils6 szakértok”. Ok (a kiilsék) leg-
alabb szamitottak ra, hogy viharba keverednek, st maguknak keresték a viharokat. A
,,belsd szakértdk™ ezzel szemben az iskolak vilagaban voltak otthon — ide probaltak visz-
szahtizo6dni, amikor a NAT koriil politikai viharok tortek ki. Ezt az eltérd viselkedést az
1990-es évek uj oktataspolitikajanak 0 foltételei kozott talan az életitjukkal magyaraz-
hatjuk a legkonnyebben. Azzal, ahogy egyikiik — a nyolcvanas évek oktataspolitikai re-
formértelmisége — a politikai rendszervaltozasban tovabbra is a kozponti iranyitas lebon-
tasat kereste. Mig masikuk pedagdgiai — nevezetesen tantervi és értékelési — gondolatai-
nak tjrafogalmazéasahoz keresett benne politikai hatteret.

*

A jelenkor-torténet — az oktatas és az oktataspolitika torténetének ma nalunk is egyre
divatosabb teriilete — aligha lehet objektiv. Akik ilyesmit irnak, inkabb az indiai vakokra
emlékeztetnek, akik azon veszekedtek, hogy milyen is az elefant, ha csak olyan, mint a
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fiile, a farka vagy az ormanya. Az oktataskutatas fel6l kozelitve is csupan egy — valoszi-
nilileg még tobbé-kevésbé rejtett — aspektusat lattuk-lattathattuk az 1980-90-es évek ok-
tataspolitikajanak.

A szdveggyljteménynek — amelyet a bevezetdben idéztiink — a nyolcvanas évek o6ta
szamos variacidja késziilt el. Kiegészité forditasok is kisérték, mint példaul Margaret
Archer hires kézikonyvének vagy Thomas F. Green nalunk kevéssé ismert oktatasi rend-
szerfilozofidjanak a magyaritasa. Nem ez volt azonban a valddi jelentdsége. A valodi je-
lentdsége az volt, hogy kiformalta és meghatarozta egy egész oktataskutatd6 nemzedék
mentalitasat. Szamukra az 1980-as évek a folkésziilés, az 1990-esek pedig a szinrelépés
évei voltak. Talan nem tévediink tehat, ha az oktatds politologidjat — azokat a bizonyos
,rendszervalto vitakat” — gy fogjuk f6l, mint folkésziilést az oktataspolitikai szerepval-
lalasra. Igaz, hogy ez a szerepvallalas azutan a kilencvenes években masként kdvetkezett
be, mint ahogy e folkésziilok elvartak, remélték, kivantak. A nyolcvanas évek
oktataspolitologusai nem ,,csinaltak™ ugyan a kilencvenes évek oktataspolitikajat, de 1é-
nyegesen befolyasoltak. A nyilvanos politizalast tekintve kevésbé latvanyosan, de — to-
vabbra is inkabb szakértések és hattérvitdk homalydban maradva — hosszabb tavon alap-
vetden.
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»Ahol a szabadsag a rend....”

Bdthory Zoltdan kézelmiuilt-torténeti konyvében a nyolcvanas évek
titkereséset a ,biirokrdcia” és a ,szakma” pdrviadaldban szemlélteti.
Alapjdaban véve magam is igy gondolom. Néhdny adalék,
mely elsésorban nem a kézponti fejleszto
miihelyek, a reformelképzelések hdttérintézeteinek nézopontjdabol
villantja fel a térténéseket,
taldn gazdagabbd teszi a képet.

mar ,,nosztalgidval” —, hogy a ,,hatvanas években nyar kozepén tetdzott az ifjusa-

gi probléma”. 1968-at a hazai oktatastorténetben is kulcsévnek kell tekinteni. Po-
litologiailag Kelet-Eurdpaban nyilvan a ,,csehszlovéakiai kaland” volt a kulcsesemény,
oktatasiigyi, pedagogiai értelemben — egyébként vilagszerte — sokkal inkabb a diaklaza-
dasok Europaja és Amerikaja. A ,,1étez6 szocializmus™ hatalma nagyon nem akart hata-
raink kozt felfordulast. Alighanem mindenki érezte, hogy gond, vagyis — Cseh Tamassal
szo6lva — ,,ifjisagi probléma” marpedig van. Nem is lehet ezt az érzést masképp értékel-
ni ma mar, mint legitimacios valsagot, a legitimacios valsag életérzését minden, de leg-
alabbis tobb oldalon. Ezért lett 1971-ben Ifjiisagi térvény — olyan, amilyen —, s *72-ben
kozoktatasi parthatarozat. E dokumentumok tartalomelemzése meghaladja ezen iras ke-
reteit, de nyilvanvalo sajatos eklektikajuk. Mas szoval: meglepd lehetdség alternativ ol-
vasatokra. Mint ahogy valdjaban — mar a szakmai kidolgozas soran is — kiilonbozd, egy-
mashoz képest is alternativ oktataspolitikai, ifjusagpolitikai és pedagogiai szandékok ju-
tottak érvényre a szovegezésben. Az establishment hivatali, kincstari gégje, optimizmu-
sa is, a 68-as gazdasagi reform mogott allo tarsadalomelméletek, ennek dogmatikus —
mondhatni konzervativ-balos — kritikaja, de legalabb ennyire egy, a magat ,,marxizmus-
reneszansznak” nevez0 baloldali tarsadalomkritika is. Tudom, az ezredfordulorol vissza-
nézve ezek a kiilonbségek arnyalatnyiak, s6t olykor pitianer ,,homouszion-homoiuszi-
on”-vitidk. Am akkor ennyi arnyalat mégiscsak az alternativak kozti gondolkodas para-
digmajat érzékeltette, még akkor is, ha az alternativak mértéke rendkiviil korlatozott volt.
De a tény ekkor is tény: bebocsattatast nyert az alternativitds paradigmaja. S ebben ben-
ne volt a hatalom legitimacios valsaga is, a dogmatikus szocialista pedagogiai tanok ki-
iresedésének érzete, felismerése.

Ebben a helyzetben aztan a ’72-es parthatarozatot is lehetett tobbféleképpen olvasni.
A pélyakezd¢ falusi tanar (jomagam ebben az idében) a tanuldi dnkormanyzésra, mar-
mar Onigazgatasra sz6litd felhivast olvasta ki bel6le, mig ugyanebben az iskoldban a di-
rektor a rend helyreallitasanak kovetelését. (Elénken emlékszem a jelenetre, amikor kér-
dére vont egy didkonkormanyzati — miért szépitsem: Gttdrétanacsi — hatarozat merészsé-
ge miatt, akkor kezébe nyomtam a parthatarozat PR-jaként megjelent kotetet, ahonnan
520 szerint idéztem a vonatkozé passzust. O is elévette példanyat. Nala mas sorok voltak
alahtizva. Jelesiil: a hatarozathozatalt kdvetd fogadason elhangzott fotitkari poharko-
szontdének — egyébként a szovegdsszefliggésbol teljesen kiragadott — mondata. Itt kell ol-
vasni, bokott ra a sokat latott, tapasztalt igazgat6 elvtars a sorra: ,,Az iskolaban rendnek
kell lenni.” Hat kié volt a ,,helyes” olvasat?)

Kozelebb jutunk e vilag megértéséhez — s ¢ korbdl talan tobb tapasztalatom a tiszte-
letre méltd szerzénél —, ha az ,,ifjisagi munka” vagy a kultirakozvetités intéz-
ményrendszerének mas szférait is megfigyeljilk, mondhatni rendszerelven tekintjiik
mindezt at.

I | ogy is volt ez? Cseh Tamas énekelte a Bathory emlegette torténelmi idoben — im-
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Hiszen az iskola ,,vaskos bastyai”, ahogy Takdcs Géza talaldoan nevezte, bevehetetlen-
nek tiintek. A kisérleti cimkével a hatukon megbélyegzett ,,nehéz embereket” a szakma
mar-mar cinikus figyelme kisérte, Gaspart a pesti egyetem professzora egyenesen sarla-
tannak nevezte nem sokkal sikeres doktori védése, szentldrinci tdborverése utan, s Zsol-
nair6l sem mondtak ebben az idében jobbakat.

Am fokozatosan telitédétt 1j tartalmakkal az a szféra, amit nemsokara — nemcsak
Pozsgay nyoman — kézmiivelédésnek fogunk nevezni, s valosagos alternativak keltek
életre az ifjisagi mozgalomban, még inkabb a kevésbé atpolitizalt gyerekekében, az ut-
torében. Mindkét intézményi szféra érzékelhetden extenziv fejlédési periodusban is volt,
tény, hogy a palyaelhagyok elsd nagy generacidja erre tartott.

Zardjelben jegyzem meg, hogy volt még
Cseh Tamds énekelte a Bdthory  egy — az clébbiekkel szorosan dsszefliggd —

emlegette torténelmi idoben —  sajatos harmadik szféra is, mely hatékonyan
immdr ,nosztalgidgval” -, hogy a kiizdott legitimitasaért ebben az idSben,
LJhatvanas evekben nyar amit gyermekkultiranak neveziink: a Moéra
kézepeén tetézott az ifjuisdgi Kiad6é masodik nagy korszaka ez (az elso,
probléema’. 1968-at a hazai ugye, az dtvenes évek kozepén volt, galya-

padbol lett laboratérium a magyar irodalom
legjava szamara, ez a masodik hullam épi-
tett ¢ hagyomanyokra), ez a vilaghirre pa-
lyazé magyar gyermektelevizidozas hdskora

oktatdstorténetben is kulcsévnek
kell tekinteni. Politologiailag
Kelet-Europdban nyilvdn a

» csehszlova/e/zm kalan’fl ””UOZZ’L a  _ Keménykalap és krumpliorr’, ,Siisii’, ,Fa-
kulcsesemeny, oktatdsiigyi, bula’ — (Vargha Balazs), Montdigh Imre és
pedagogiai értelemben - masok miisorainak ideje, ez a fiiggetlen
egyébkent vildgszerte — sokkal  gyermekszinhdz megteremtésének ideje, a
inkdbb a didkldzaddsok 30 ezer példanyban (!) megjelend ,Kincske-
Eurdpdja és Amerikdja. A res0’-¢ stb. E jelenségvilag is okok bonyo-

letez6 szocializmus” hatalma lult haldjara vezethetd vissza, errdl masutt
nagyon nem akart hatdraink ~ Mariram. - ,
kézt felforduldst. Alighanem A kozmiivelédés figyelme tehat a gyerek-
mindenki érez l‘e’ hogy gon d korosztalyra, az ifjusagi korosztalyra terel6-
) 0

s — Cseh Te issal sv0l dott (nyilvan benne volt a jelenségben az is,
vagyts — CSen lamdssal Szolvd = 40y 3 politikai ellenérzés itt lagyabb volt).

» if]'usagipf’()blema m&trgedfg 1980 decemberében ,HidépitSk’ cimen irtam
van. Nem is lehelf ezl az erzest  cikket a Népmiivelésbe. Iskolamegvaltozta-
mdsképp éertekelni ma mdr, mint  té-iskolamegujitd szandékokat (még nem-

legitimdcios vdlsdgot, a igen neveztem ezt ,alternativ pedagogia-
legitimdcios vdlsdg életérzését  nak”, tan még innovacionak sem) ismertem
minden, de [eggldbbis t6bb fel az olvasé6taborokban, a jatszohdzi mozga-
oldalon. lomban, a dramapedagégia, a megijulod

gyermekszinjaték jelenségében, a napkdzi
otthont ,,alternativizal6é” klubmozgalomban, a neofolklorizmus megannyi térekvésében,
a NAT-ra is befolyassal 1év6 tanchazmozgalomban, s nem utolso sorban a nyugat euro-
pai tapasztalatokat — igaz, amolyan furcsa hazai médon — adaptal6é nevelési kozponto-
kban, altalanos miivelddési kdzpontokban, Vészi Janos alfaiban. E ,szabadcsapatok™ a
kozmiivelddés szekértdboraibdl probaltak ,,bevenni” az iskolat, hatasuk, jelentdségiik ki-
mutathatd!

S a gyermekmozgalom? Csupa olyan torekvés mutathatd ki ebbol az idébdl az utto-
rémozgalom torténetében (megengedem: az ingamozgas szabalyai szerint az ellenkezo-
jére is), mely szerint el kell oldozni a KISZ-t6l is a gyerekek mozgalmat, de legalabb
ennyire az iskolatdl is. (A nyolcvanas években példaul megsziiletik a jogszabaly, mely
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szerint az uttdrécsapatnak egyiittmiikodési megallapodast kell kdtnie az iskolaval. Nagy
értetlenség kovette ezt a dontést. Hogyhogy? Onmagunkkal? De hiszen egy korlatozott
autondmia kodifikéciojarol volt sz6, mai fogalmainkkal: a mozgalom ,,civil” iranyu to-
vabbfejlesztésérdl! De — mint a fentebb idézett személyes példa is mutatja — a gyerme-
ki dnkormanyzat elvét elfogado torekvések is ebben az ,,alruhdban” juthattak érvényre.
S megannyi j tartalom, a relevans tudas uj felfogasa is — a versenyrendszerekben stb.
De hiszen Péchy Blanka is hamarabb talalt ért6 fiilekre az uttéromozgalomban a gye-
rek-korosztalynak szant Kazinczy-jelvényével. A gyerekkdzosségek egyéni arculata ira-
nyaba mutatd mozgis pedig egyenesen a
»hevelés helyi rendszereinek” kialakuldsat
idézte (a varsoi Alexander Levin professzor
szohasznalata ez ebben az idében). E jelen-
ségek Iépteke is akkora, hogy kihagyhatat-
lan az elemzésbol. Mi volt e szférak torek-
véseiben a kozos? Egyértelmiien a ,,tobb
szabadsagot!” kovetelése, s ezzel szoros Os-
szefliggésben a ,,tobb autondémiat!” gondo-
lata. Az autondom egyén, az autondém cso-
port, az autoném intézmény képei képzod-
tek meg mindezekben. S az autonomia fo-

S a gyermekmozgalom?
Csupa olyan térekvés mutathato
ki ebbdl az idobol az
uttoromozgalom torténetében
(megengedem: az
ingamozgds szabdlyai
szerint az ellenkezdjére is), mely
szerint el kell oldozni a KISZ-t6
is a gyerekek mozgalmdit, de
legaldbb ennyire az iskoldtol is.

galma egyértelmiien azt jelentette — mar ek-
kor is : az allamtol fiiggetlen. Ugyancsak
mai széval: civil iranyba valé elmozdulas
praxisa jelent meg — nem véletlenill itt, az
intézményrendszer viszonylag szabadabb
szféraiban. (Hogy a maganszféra, a privat-
szféra a kadari ,,puha diktatira” viszonyai
kozt miként jarta ki a maga ,,harmadik utas”
polgarosulasat, mint az egészet aztan ele-
gansan félretold-elutasité megoldasok alap-
vetd forrasat, nos, ez a folyamat — bar fon-
tos, igen fontos — nem tartozik ezen iras
targykorébe.)

Vajon utdpia volt mindez? Vagy az ,,alru-
ha” olyan sikeres volt, hogy mégsem kiilon-
bozott el a rendszer 1ényegétol? Ez bonyo-
lult, még elemzendd kérdés. (Vitanyit, a szo-
cialistat szoktuk idézni, aki az alternativ di-
akszinjatékban latta a szabad demokratak
fontos bolcsdhelyét, s a tanchaz-mozgalom-
ban az MDF-ét — tudvalévd, hogy a maga

(A nyolcvanas években példdul
megszliletik a jogszabdly, mely
szerint az uttérocsapatnak
egytittmiikodési megdllapoddst
kell kotnie az iskoldval.
Nagy értetlenség kovette ezt a
donteést. Hogyhogy?
Onmagunkkal? De hiszen egy
korldtozott autonomia
kodifikdciojarol volt szo, mai
Jogalmainkkal: a
mozgalom ,civil” irdnyil
tovdbbfejlesztéserol!

De - mint a fentebb ideézett
személyes példa is mutatja — a
gyermeki 6nkormdnyzat elvét
elfogado torekuvések is ebben az
Lalruhdaban” juthattak
ervenyre.

modjan mindkét jelenség legitimitasat segitette vezetd miivelddésszervezéként a
nyolcvanas években.

Ha utdpia volt, akkor utdpia volt Gazso Ferenc torekvése is, amikor nem a tarsadalom
¢és allam kozti ellentmondasra, identitaszavarra koncentralt, hanem intézmény és allam
viszonyéra, s abban bizott, hogy az el6bbit le lehet valasztani az utébbitdl (ez a *85-0s
térvény lényegi lizenete).

S vajon utdpia volt-e (sokunk szakmai felndttsége kezdetén) az a hit, hogy allam és in-
tézményrendszer hierarchikus viszonya nem csupan az ugynevezett ,létezé szocializ-
mus” allamara nézvést kartékony, hanem alapvetden ab ovo minden/barmely allam ese-
tén enyhén szo6lva kockazatos?
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De errdl a kissé pesszimista €letérzésrél mar volt médom irni annak idején, 1991-ben,
az Uj Pedagogiai Szemlében kozreadott (s azota sokszor idézett) esszémben. ,Adalékok
a pedagogiai reformelit torténetéhez’ — ez volt az iras alcime, s Jozsef Attilatol kdlcso-
nozte cimét: ,Csak ami nincs, annak van bokra’...

Trencsényi Laszlo

P
Grihhin ROGER PENROSE

A TER ESHZ 1]
TERMESLEIE

Az Akkord Kiado és a Talentum Kiado konyveibdl
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A vajdasagi magyar tanigy
helyzetérol

A magyar nyelvii iskoldztatds a Vajdasdagban 16bbszorésen is dsszetelt
gond, amelynek az elemzéséhez jonéhdany tényezo figyelembe vétele
elengedhetetlen: az dltalanos gazdasdagi, tarsadalmi-értekrendi
krizis, az dllami globdlis iskolarendszer annak iskolapolitikdjdaval, a
szerbiai tantigy helyzete, a magyar ajku tanulok, pedagogusok,
magyar tanitdasi nyelvii iskoldk (elére mondom: egyre csokkend)
szdma az elmiuilt években, a tanulok és a sziilok helyzete, szubjektiv
donteései és ertékfelfogdsai beiratkozds elott és iskoldztatds alatl, a
redlis lehetbségek (esetleg elonyok), amelyeket az anyanyelvii oktatds
nyujthat a tanulonak, a tankényvek mindoségetol a vajdasagi magyar
pedagogusok szakképzettsegeig és helyzetéig, a tovabbképzés vagy
specidlis képzés lehetoségei és korldtai, a tandri kdder képzésének és
Jolyamatos feliijitdsdnak nehézségei.

hessiink a vajdasagi magyar taniigy

helyzetébe, cikkiinkben a statiszti-
kai adatok bemutatasan és elemzésén kiviil
sz0 lesz a tanitas és oktatds mindségérol és
a magyar kisebbség egyik legnagyobb
problémajardl, az elitréteg elsorvadasarol,
pontosabban elvesztésérdl és ennek kdvet-
kezményeirdl.

I |ogy komolyabb betekintést nyer-

A magyar nyelvii oktatas 1992-t6l
érvényes jogszabalyozasa

A Szerb Koztarsasag oktatasiligyi torvé-
nyei kimondjak és szavatoljak az anya-
nyelvll oktatasra vald jogot a nemzeti ki-
sebbségek szamara is, a kdvetkezd ponto-
sitasokkal és korlatozassal:

— az altalanos ¢és kozépiskolaban a ma-
gyar (és mas kisebbségi) tannyelvii tago-
zatok megnyitasa 15 f6s minimumhoz van
kotve, tagozat nyitasara ennél kevesebb ta-
nuloval az oktatasiigyi minisztérium jova-
hagyasa sziikséges;

— kozépfokon a gimnaziumi és miivé-
szeti iskolakon kiviil szakkdzépiskolakban
is biztositva lesz a magyar nyelvii oktatas;

— engedélyezik a kisebbségi tannyelvii
magan-kozépiskolak megnyitasat;

— a féiskolakon az oktatas szerb nyelven

folyik, de a torvény engedélyezi a tanito-
és 6vondképzést a kisebbségek nyelvén is.
Ezen kiviil mas tipusu féiskolakon is lehe-
tdség van a kisebbség nyelvén folyo okta-
tasra, de ehhez a minisztérium kiilon jova-
hagyésa sziikséges, és nem biztos, hogy
ennek pénzelését a minisztérium vallalja;

— az egyetemi karokon a kisebbségi ok-
tatas csak a minisztérium jovahagyasaval
lehetséges. (1)

A legérzékenyebb jogsziikitést az elemi
¢és kozépiskolakban a 15 f6s korlat jelenti,
ami kiilondsen negativan hat ki az olyan
helységekben, kozségekben, telepiilése-
ken, kiilondsen a Banatban és Dél-Bacska-
ban, ahol a magyarok, ezen beliil is a fiata-
labb nemzedékek 1étszama rohamosan
csokken. Maganiskoldk magyar nyelven
maig sem jottek létre. A térvény pedig na-
gyon pontatlan a magyar nyelvii oktatast
illetéen, magyar nyelvii oktatasnak bizo-
nyul az is, ha magyar tagozatban a tantar-
gyak felét szerb nyelven hallgatjak és ta-
nuljék a didkok. Az iskolak, amelyekben
magyar nyelven (is) folyik az oktatas, alta-
laban kétnyelviiek, ami a kisebbségi okta-
tasra nézve tobb kedvezdtlen kovetkez-
ménnyel jar. Igy kiilondsen gondot okoz,
hogy az iskolaigazgatast nemzetiségi
szempontbol a térvény egyaltaldban nem
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érinti, szabalyozza. Az iskolaigazgatok
ott, ahol magyar tagozatok is vannak, alta-
laban nem magyar nemzetiségliek, vagy
pedig magyarok (stirin a kormanypart
szimpatizansai), de érzéketlenek a magyar
nyelvii oktatassal kapcsolatos nehézségek-
re. Tehat mindebbdl kovetkezik, hogy a
magyar tannyelvll oktatds kérdéseire nem
lehet kiilon reflektalni az iskolakon beliil,
ami megkérddjelezi az oktatas mindségé-
nek ellendrzését, illetve javitasat.

Ezenkiviil — a rendeleteket elemezve —
persze észlelhetd, hogy a torvények ,,go-
rombasagai” és altalanossadgai nem végle-
gesek, valamennyi rendelkezést a végre-
hajté hatalom jogkorébe utalja a torvény-
hozo, az utolsd sz6 a végrehajtdé, és ezen
az uton igyekeznek enyhiteni a merevsé-
geken. Ez egyben azt is jelenti, hogy a ki-
sebbségi oktatas kérdése nagy mértékben
figg a végrehajté oktatasi minisztérium
joakaratatol, ami fokozza a fiiggdség érze-
tét a kisebbség korében. Ugyszolvan még
egyszer, mintegy ajandékba kapja az 6t
megilletd jogot.

A magyar nyelvli oktatast stirlin a ki-
sebbség szempontjabodl kedvezobtleniil be-
folyasoltak az illetékes minisztérium don-
tései. Legdrasztikusabb példa erre a sza-
badkai tanitoképzo féiskola megsziinteté-
se, amelyen beliil a magyar nyelvii okta-
tasnak kialakult hagyomanya is volt. A Ta-
nitoképzdt egyetemme alakitottak és Zom-
borba helyezték at, ami megkérddjelezte a
magyar tanitok utanpotlasat. Errél azon-
ban még sz6 lesz a késdbbiekben.

Oktatas magyar nyelven, oktatas a
statisztikai adatok tiikrében

Az altalanos iskolaztatas magyar nyel-
vét lasd az 1. tdblazatban. (2) A magyar
nemzetiségli tanulok 79-82 szazaléka ta-
nult anyanyelvén az elmult 6tven évben (az
adatok rajuk vonatkoznak), tehat minden
6todik tanulé mar az elemi iskolaban nem
az anyanyelvén tanult. Kiindulépontnak
vegylk azt a tézist, miszerint az asszimila-
cids tendencia mértéke az elemi iskolasok
tobbségi nyelvii tagozatokba vald beirata-
sadban mutatkozik meg a legjobban. Ez te-
hat azt jelenti, hogy téves az a feltevés, mi-
szerint az asszimilacié mértéke jelentésen
megndvekedett volna az elmult tiz évben,
¢és mely szerint a kényszer és veszélyezte-
tettség érzésekor az adott kisebbség gyor-
sabban olvad be a tobbséget képezé nem-
zetbe. Mivel ez a tendencia nem noveke-
dett jelentdsebben az elmult 6tven évben,
tobb tényezot kellene figyelembe venni a
kényszeren kivill (mint példaul a polgari
értékrendszer megvaldsulasa az adott ko-
zOsségen beliil, a tanitds mindsége stb.).

A magyarul tanité pedagdgusok szdma
(a statisztikai adatok szerint) is csokkent
az 1975/76-beli 2046 létszamrol az 1994/
95-beli 1744-re. Itt kell megemliteni, hogy
a kutatok tobbsége kétségbe vonta az ada-
tokat a pedagogusok szamat illetden a hi-
vatalos kimutatdsok goromba megkdzeli-
tésére hivatkozva (a magyar osztalyokban
tanitok szamat veszik figyelembe, nem pe-
dig azt, hogy magyarul tanitanak-e).

tanév iskolak szama tagozatok szama magyar nyelven tanulok szama
1958/59 - - 45478
1975/76 179 1463 31673
1988/89 123 1131 26917
1989/90 120 1132 26593
1990/91 118 1115 25760
1991/92 118 1095 25277
1992/93 116 1095 24570
1993/94 115 1081 23471
1994/95 116 1078 22904
1995/96 - - 22346
1996/97 113 - 21848
1997/98 113 1043 21496
1. tablazat
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Rendszerint a banati iskolak maradnak
leggyorsabban magyar tagozatok nélkiil,
ahol a magyarok szambeli kisebbségben,
illetve szétszorddottabb tombokben élnek.
Erre mutatnak ra Miroslav Samardzi¢ ada-
tai is: nincsen magyar tannyelvil oktatas
olyan kdzségekben, ahol a magyar tanulok
szama alacsony (Alibunar, Bacs, Beocsin,
Zsablja, Karloca, Sremska Mitrovica), de
(mar) olyanokban sem, ahol a tanulok sza-
ma nem elenyész6 (Versec 217, Ruma
127, Titel 97 stb.). Ugyanakkor egyes koz-
ségekben nagyon kedvezbtlen a magyar
nemzetiségli tanuldk megoszlasa magyar,
illetve szerb nyelvli tagozatonként
(Pancsova 244:93, Kula 197:265, Verbasz
12: 308, Szécsany 24: 212). (3)

Egyes kozségekben az elemi iskolak
szerb tagozataiban a magyar nemzetiségi
didkoknak lehetdségiik van fakultativ tan-
targyként tanulni a magyar nyelvet a nem-
zeti kultira alapjaival. E lehetdséggel
azonban csak azokban a kozségekben él-
nek, ahol a magyar kozosség tekintélyes
létszamu (Versec, Verbasz, Nagybecske-
rek, Kikinda, Kula, UjVidék, Pancsova,
Szécsany, Zombor). Itt sok didk vesz részt
ilyen oktatasban. (4) A sziilok logikéja az

els6sok beiratkozasanal talan az, hogy (fa-
kultativ tantargy esetében) nem akarjak
megterhelni gyerekiiket.

A tablazat alapjan a legszembedtlobb
dolog persze az elemi iskolasok szamanak
rohamos csOkkenése, az 1958/59-es 45
478-r6l az 1997/98-as 21 496 tanulora,
ami 52,7 széazalékos (!) létszamcsokkenést
jelent. A csokkenést magyarazva a kutatok
el6szor a vajdasdgi magyarsagra jellemzd,
az 1961-es népszamlalas oOta negativ de-
mografiai valtozasokra, elsdsorban a rossz
sziiletési aranyra (és olykor csak erre) hiv-
jak fel a figyelmet (2. tablazat). (5) Azon-
ban, ha 0&sszehasonlitjuk a demogréfiai
csokkenés indexét a tanulolétszam csok-
kenésének indexével, azt tapasztaljuk,
hogy az utdbbi rohamosabban tortént. A
csokkenés megmagyarazasara emiatt
ujabb demografiai tényez6t kell figyelem-
be venniink, az emigraciot, amely a vajda-
sdgi magyarsagra a II. vilaghdboru utan
mindig is jellemz6 volt kisebb vagy na-
gyobb mértékben (példaul az elmult tiz év-
ben feltételezések szerint korilbeliil
50 000 magyar hagyta el az orszagot). Ezt
szdmszerileg, adatok hianyaban sajnos
nem tudom kimutatni, de feltételezéseim

a népszamlalas éve

a magyarok szama Vajdasagban

1948 428 932

1953 435 345

1961 442 561

1971 423 866

1981 385356

1991 340 901

2. tablazat. A népszamlalas eredményei

tanév iskolak szama tagozatok szama tanulok szama
1975/76 34 - 3090
1982/83 32 - 5584
1988/89 25 297 6911
1989/90 25 303 6896
1990/91 31 299 7226
1991/92 30 288 6891
1992/93 29 272 6747
1993/94 29 268 6425
1994/95 26 260 6398
1996/97 - - 6362
1997/98 — — 6575

3. tablazat. A magyar tannyelvii kozépiskolai oktatds adatai
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szerint az orszagot diplomat szerzett fiata-
lok, fiatal vagy kozépkorosztalyt hazas-
parok, azaz potencialis sziilok vagy kis-
gyermekes, iskolas gyermekes csaladok
hagyjak el a legtomegesebben.

A magyar nyelvii oktatas a
kozépiskolakban

Hosszu tavon a kozépiskolai oktatdsra
volt jellemz6 a legtobb iskolareform az el-
mult 50 évben. Ennek hatasairol a késéb-
biekben még sz6 lesz, elészor nézzik a
statisztikai adatokat. (3. tabldzat) 1975 és
1990 kozott a tartomanyban a kdzépisko-
lasok az 1975-6s (Suvari) oktatasi reform-
mal dsszhangban egységes kozépiskolaba
jartak. A kozépiskolai anyanyelvii oktatas-
ban az 1993 és 1998 kozotti tanévekben az
Osszes magyar iskolasnak atlagosan 67-74
szdzaléka vett részt (az adatok csak rajuk
vonatkoznak).

A legujabb adatok (Csorba Béla adatai)
szerint 1998-ban a Vajdasagban 26 magyar
tannyelvl kozépiskola miikodott, ezek ko-
ziil 7 gimnazium ¢és 19 szakkozépiskola,
melyek a legjobb esetben a nyolcadikosok
kétharmadat tudjak csak befogadni (ez az
arany kedvezodtlenebb, mint a szerb nyol-
cadikosok esetében). Egyetlen kdzépisko-
la sem magyar egytannyelvii.

Az adatok szerint a a magyar nyelvii ko-
zépfokt oktatasban részesiilok szadma
1990/91-ig nodvekszik, ezutin tobbnyire
csokken. A vajdasagi magyar kdzépfoku ok-
tatasnak legnagyobb problémaja talan mégis
a kozépiskolasok megoszlasa iskolatipuson-
ként. Ezt a 4-5. tabldzatok szemléltetik. (6)

Ezek szerint megallapithato, hogy a ma-

gyar tannyelven tanuloknal sokkal kedve-
z6tlenebb volt a megoszlas iskolatipusok
szerint, az 6sszes kozépiskolas 52,1 szaza-
1éka, illetve 45,7 szazaléka iratkozott szak-
munkasképzébe, mig szerb tannyelven ez
az arany 38, illetve 38,3 szazalék volt. A
magyar tannyelvii oktatas adatait elemez-
ve az elmult évtizedekben Mirnics Karoly
azt a kovetkeztetést vonja le, hogy a ma-
gyar tobbségli kozségekben pénziigyi hi-
anyra hivatkozva a hatalmi szervek nem
fejlesztették ki a kozépiskolai halozatot a
szilikséges szinten, azt hangoztatva, hogy a
nemzetiségi halozatot nem kell fejleszteni,
mert koltséges. Evvel egy idoben a szerb
tobbségli kozségek kozépiskoldit fejlesz-
tették, azzal a céllal, hogy a nemzetiségi
tanulok is ott tanuljanak. (7)

Itt kell talan ramutatni a magyar kdzép-
iskolds tanulok szazalékaranyanak (az
Osszes kozépiskolas szamahoz képest) és
az adott kozségbeli magyar lakossag sza-
zalékaranyanak viszonyara. Ezek az ara-
nyok a kovetkezéképpen alakulnak
(8): Szabadka 34,00:42,77; Kanizsa 83,06:
88,45; Ada 77,11:77,30; Zenta 54,66:
80,90; Csoéka 71,15:56,47; Becse 30,15:
54,41; Temerin 37,05:38,68; Torokkanizsa
37,95:33,84; Nagybecskerek 1,59:12,85;
Kikinda 0,57:14,30; Ujvidék 1,31:7,63;
Zombor 3,86:16,02.

Ugyanakkor egyes kozségekben, ame-
lyekben a magyar lakossag aranya az 6ssz-
lakossaghoz képest elég magas (Torokbe-
cse: 21,34 szazalék, Magyarcsernye: 20,63
szazalék), egyaltalan nincs magyar tan-
nyelvili kdzépiskolai oktatas.

Elit iskolak a tartomany teriiletén egyal-
talaban nincsenek, két- vagy tobbtan-

tanév Osszesen  gimnaziumokban és szakkozépiskolaban szakmunkasképzékben %

1990/91 7270 3483 3787 52,1

1996/97 6444 3496 2948 45,7
4. tablazat. Kozépiskoldsok szama és megoszldsa magyar tannyelven

tanév Osszesen  gimnaziumokban és szakkozépiskolaban szakmunkasképzékben %

1990/91 63979 39665 243134 38,0

1996/97 76334 46751 29257 38,3

5. tablazat. Kozépiskolasok megoszidsa szerb tannyelven
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nyelvil ilyen tipusu iskoldkra pedig még
gondolni sem mer senki.

Fels6oktatas magyar nyelven

Magyar tannyelvi foiskolak és egyete-
mek a tartomany teriiletén nincsenek, csu-
pan kéttannyelvli oktatasra van lehetdség
egyes foiskoldkon, illetve az wjvidéki
egyetem egyes karain.

Foiskolai szinten az ujvidéki és a sza-
badkai 6vondképzon, valamint a szabad-
kai Miiszaki Foiskolan van lehetdség a
tantargyak kéttannyelvili hallgatasara. Az
1997/98-as adatok szerint a Vajdasag te-
riletén a magyar nemzetiségi féiskolai
hallgatok 54,40 szazaléka (315 az Gsszes
579-b6l) tanult az emlitett harom f6-
iskolan.

Ugyanebben az évben egyetemi szinten
az Ujvidéki Egyetem &t karan volt lehetd-
ség kéttannyelvli oktatasra: az ujvidéki
Bolcsészeti Karon a Magyar Nyelv és Iro-
dalom Tanszéken, az Angol és Német Tan-
széken a forditasi gyakorlatokat magyarul
is lehet végezni, a szabadkai K&zgazda-
sagtudomanyi Karon és az Epitészeti Ka-
ron, a zombori Tanitoképz6 Karon és az
ujvidéki Szinészeti Akadémian. Az 1703
magyar nemzetiségli hallgato kozil 411
(24,13 szazalék) részesiilt kéttannyelvi
oktatasban. (9) A magyar nemzetiségii f6-
iskolasok a fOiskoldsok Osszlétszamanak
8,95 szazalékat adtak, az egyetemistak pe-
dig 6,38 szazalékat tették ki a vajdasagi
egyetemistak Osszlétszamanak. Ezekre az
adatokra azonban érvényes a megjegyz¢es,
hogy sok vajdasdgi magyar egyetemista
Magyarorszdgon vagy az orszag valame-
lyik més egyetemére jar.

A felséoktatas megoldatlansaga

A kisebbség megmaradasanak hosszl
tava alapfeltétele az erds és életképes ki-
sebbségi tannyelvii iskola(al)rendszer,
amelynek célja és értelme az altalanos mii-
veltségi szint novelésén és a szakember-
képzésen kivill a kulturalis, oktatoi és ku-
tatoi elit folyamatos biztositasa. A vajda-
sagi magyar kozosség szempontjabol ez

kiilondsen az elmult kilenc évben nem
vagy csak nagyon parcialisan, sziik korla-
tok k6zé zarva valosulhatott meg. A kultu-
ralis elit elmaradasarol ezittal nem lesz
sz0, elsésorban az oktatas vitalitasat érint6
kérdésekre, azaz a folyamatos tanar-, tani-
tokader (és valamennyire az o6vokader)
biztositasanak problémaira figyeliink.
Ezen beliil pedig a kdderképzésre és annak
objektiv akadalyaira, valamint az elitréteg,
nak okaira és méreteire.

A magyar nyelven oktatni tud6 pedago-
gusok képzését mint 6nalld problémat na-
gyon nehéz megkozeliteni. Az oktatasi
torvény ugyanis nem kotelezi magat a ki-
sebbségi tagozatok biztositasara tanitok,
tanarok és ovondk képzése révén. Emiatt,
felemas formaban a kisebbségek igyekez-
nek 6onmaguk erejébdl felhivni magukra a
figyelmet és ezutan valamilyen uton javi-
tani a helyzeten. Igy van ez a magyarok
esetében is.

A pedagogusképzésnek a Vajdasagban
foiskolai 6vo- és egyetemi szintll tanar- €s
tanitoképzd szintje van. Az ujvidéki és a
szabadkai Pedagdgiai Akadémidkon két-
nyelvil (szerb-magyar) 6vondképzésre is
lehetéség nyilik, a tagozat megnyitasa
azonban 15 f6s minimumhoz van kotve,
ami kiilonosen Ujvidéken évrdl évre meg-
kérddjelezi a tagozatnyitast. Az 1993/94-
t0l Szabadkarol Zomborba athelyezett és
féiskolarol egyetemi szintre emelt Tanito-
képz6 Egyetemen ugyancsak lehetdség van
kéttannyelvii tagozat megnyitasara a mar
emlitett korlatozassal. A zombori kornye-
zet a 15 f6s korlattal és az egyetemi szint
nagy nehézségek elé allitja a magyar tani-
toi utanpotlast és annak folyamatossagat,
objektiv nehézségeket gorditve a mar ha-
gyomanyos ¢s relative folyamatos képzés
elé. Az egyetemi szintll tanarképzés folya-
matossaga pedig eddig csupan a Magyar
Nyelv és Irodalom Tanszéken megoldott,
ami ujabb nehézségeket hozhat, de hozott
is mar a tanar- és tudomanyos kutatoi utan-
potlas megkérddjelezésével. Igy altalanos
hiany van pszichologusokbdl, szociologu-
sokbol, filozoéfusokbol, torténészekbdl, fi-
zikusokbol. Itt sincs megoldva a tanarok
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foiskolai, gyorsabb képzése, amely a het-
venes évekig zavartalanul folyt.

Ribar Béla kimutatdsa szerint magyar
ajku kutatok jelen vannak a Vajdasag leg-
tobb egyetemi karan és katedrajan, kutato-
intézetben és a belgradi egyetem néhany
fakultasan is, am sajnos a kilencvenes
évektdl kezdodden egyre nehezebb ma-
gyar nemzetiséglinek tanarsegédi allashoz
jutnia, hatranyos megkiilonbdztetésben
van résziik (erre a szerz6 konkrét példat is
felhoz). (10)

Becslések szerint az orszagot (Vajdasa-
got) az elmult kilenc évben 50 000 ma-
gyar nemzetiségli hagyta el, kiilondsen az
elitréteghez tartozodak, egyetemet végzett
emberek, és ezek kozott is a fiatalabbak
tavoztak legtomegesebben az orszagbol.
Egyértelmiien sok volt kozottik a kozép-
iskolai és az egyetemi tanar is. Meg kell
jegyeznem, hogy sokszor taldlkoztam a
vajdasdgi magyar sajtoban olyan meg-
jegyzésekkel, amelyek konnyelmiien tar-
gyaljak ezt a témat, mindenesetre elma-
rasztaljak az ,.elszalling6zott” tanarokat,
értelmiségieket, a magyar kollektivizmus-
ra, a magyar kozosség jovojére teszik a
hangstlyt, és nem a szubjektiv emberi
jogra, a jobb életkoriillmények valasztasa-
ra vagy legalabbis esélyére. A helyzet va-
l6ban sulyos, de ez még nem jogosit fel
senkit még mellékesen sem a biinbakkere-
sésre, sem az emigralt tanarok, sem az itt-
hon maradt sziilok vonatkozasaban, akik
gyerekeiket szerb tagozatokba adjak. A
valaszok és az okok egyre mélyebbek, de
nyilvanvaloak is.

Itt kell talan megemliteni a vajdasagi
magyar kultirkdrok azon vitdjat is, hogy
vajon kell-e 0sztondijat biztositani a Ma-
gyarorszagon egyetemre jar6 vajdasagi
hallgatoknak vagy sem. A targyra befo-
lyassal bir6é személyek az utodbbi iddben
ellenzik az effajta 6sztondijat, mivelhogy
»akik Magyarorszagon tanulnak, ugysem
jonnek vissza”, igy hat értelmetlen 6szton-
dijaztatasuk. Ha pedig itt jarnak egyetem-
re, habar a tanitas mindsége sokkal gyon-
gébb, akkor feltehetden itt maradnak vég-
legesen. Rossz kérdésfoltevés ez, és igy a
megoldas sem lehet jo. Mert ezaltal egy-

részt a fiatalok szabad dontéshozatalat
korlatozzak, masrészt pedig az eredmé-
nyek sem lehetnek kiilondsen jok, hiszen a
komoly talentummal rendelkezd fiatalok
tobbsége (és ez nem csak a kisebbségekre
vonatkozik) nem latja jovojét ebben az
orszagban.

Tankoényvek és az oktatasi program

A magyar tannyelvi oktatas az egységes
oktatasi program keretein belill torténik
mindharom szinten, egyes kiegészitésekkel
a magyar nyelv, torténelem, zenekultara és
a képzomiivészeti ismeretek terén.

Az elmult kilenc évben a magyar tan-
nyelvii altalanos és kozépiskolakra is jel-
lemz6 volt a magyar nyelven megirt tan-
konyvek hianya. Amig az elemi iskolak
tankonyvellatasa 80-90 szazalékos volt a
kilencvenes évek kozepéig, a kozépisko-
lasoknak nem volt meg a tanitashoz sziik-
séges tankonyveik tobbsége magyar nyel-
ven. Emiatt csak kisebbségi dnszervezke-
déssel, a Nyilt Tarsadalom Alap pénzbeli
segitségével sikeriilt igynevezett ismeret-
terjesztd fiizeteket nyomtatni, amelyek ro-
videbb formaban foglaltdk magukba a tan-
anyagot. Mara a tankonyvellatas itt is ren-
dez6dott. Ugyanakkor a magyarorszagi
tankonyvek hasznalata még a szaktantar-
gyak esetében sem engedélyezett a magyar
tagozatokban, ami tovabb rontja a mindsé-
gi oktatas lehetdségeit.

A tanterveket illetden kiilonosen fontos
megemliteni, hogy a kozépiskolai tanterv
szerint a magyar nyelv és irodalom, vala-
mint a torténelem nem kielégito az elemi is-
kolaban elsajatitott anyaghoz viszonyitva,
kiilondsen a nemzeti torténelembdl és az
irodalomtorténetb6l nem nyujthat eleget.

A mindségi oktatast illetden csupan
csak annyit, hogy ilyen koriilmények ko-
zOtt erre egyre nehezebb gondolni, tana-
roknak, sziiloknek, tanuldknak mas-mas
szemszOgbol, de egyardnt. A tapasztalat
azt mutatja, hogy a tanitds mindsége egyre
gyongébb, méghozza, ha az elemi iskola-
tol haladunk az egyetem felé, a mindségi
lemaradéasokat ,,eurdpai” viszonylatban
hatvanyozottan tapasztalhatjuk.
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Politikai kiutkeresések

Az elmult 6t-hat évben tobb tanulmany
foglalkozott mar a magyar nyelvli oktatas
problémajaval a Vajdasagban, Szerbiaban,
Jugoszlaviaban, és valamennyi a problé-
mak megoldasat a részben 6nall6 magyar
iskola-alrendszerben latja, ahogy mondani
szoktak, az 6vondkeépzéstdl az egyetemig.
A magyar (kisebbségi) iskolahalozat-rend-
szert orszagunkban is egyértelmiien csak
politikai uton lehet létrehozni, méghozza
az orszagos illetékes hivatalos szervek, a
kisebbségi szakértok és érdekképviselok,
valamint az anyaorszag hivatalos szervei-
nek megegyezésével. Hogy a megegyezés
1étrej6jjon, feltételezni kell mindharom fél
érdekét s joakaratat. A jelen esetben azon-
ban az els6 és ez ligyben a legfontosabb fél
akarata hianyzik. S6t, az elmult év tapasz-
talatai éppen ennek ellenkezdjét mutatjak,
tudniillik hogy a kisebbség oktatasanak
kérdését a szerbiai hivatalos szerveknek
nemhogy nincs szandékukban a megfeleld,
a kisebbség szamara is elfogadhaté modon
kezelni, illetve megoldani, hanem id6koz-
ben ezen még rontani is igyekeztek, vala-
mennyire de iure, de anndl is inkabb de
facto. A vajdasigi magyar politikai partok
az elmult évtizedben néhany konkrét javas-
latot is kidolgoztak (elébb a VMDK a per-
szonalis autonomiakoncepcidjaval, és
nemrég a VMSZ is, amely ehhez teriileti
autondmiakovetelést is hozzatlizott), de a
szerbiai szervek beleegyezése nélkiil mind-
ez nem sokat ér. Csupan a magyarorszagi
szervekkel sikeriilt egyeztetni egyes részle-
teket a kozépiskolasok és egyetemistak is-
kolaztatasat illeten, de ez a f4jo probléma-
ra csak gyogykendcsként hathat, a dolgot
magat nem oldhatja meg. Aki itt marad, az
varhatja a hatalom kisebbségi oktataspoli-
tikdjanak ha nem is 180, de azért 150 fokos
fordulatat. Még ha feltételezziik is, hogy ez
elébb-utobb be is fog kovetkezni, arra mar
nem tudunk valaszt adni, hogy mikor... Es
hogy ki fogja azt kivarni.

Végiil néhany szét a két (VMDK-s és
VMSZ-es) autondmiakoncepciorol, ami a
magyar iskolai alrendszer kiépitését illeti.
Ezekben sok helyénvalo kovetelést tala-

lunk. Kiilonosen az elemi, kozépiskolai és
foiskolai szintli halozat kiépitéséhez a Vaj-
dasag teriiletén aranylag jo kereteket ki-
nalnak fel. Az egyetemi szintli képzéssel
kapcsolatban: ami a szabadkai kdzponth
egyetemet illeti, véleményem szerint ebben
az oktatas nem tudna megiitni a megfeleld
mindséget, masrészt pedig igen markans
vajdasagi magyar parti érdekképviselové
valna az egyetem, ami ilyen kisebb kozds-
ség esetében hatvanyozottan érzédne. A
masik megjegyzés pedig csupan a VMSZ-t
illeti, amely inkabb az észak-bacskai teriilet
érdekeire koncentralt, ugy fest, mar inkabb
teriileti, mint perszondlis autondémiara. A
centralizacio teljes egészében, minden for-
majaban, kezdve a politikai szervektdl a ki-
sebbségi ligyeket érintd tanacsokon, a hiva-
talos hatalmi szervek magyar képviseletén
at egészen az egyetemig Szabadkan és a
kornyezd kozségek teriiletén alakulna ki.
Mas és talan fontosabb kérdés az, miért
foglalkoznak partjaink olyan dolgokkal,
amelyeket onmaguk erejébdl ugysem tud-
nak véghezvinni. Miért nem koncentralnak
olyan feladatokra, amelyek az adott koriil-
ményeket figyelembe véve javitananak az
oktatas helyzetén és mindségén. Példaul a
tanarok szamara ingyenes szeminariumok
szervezése, a tanitds mindségének javitasa,
a magyar tanarok anyagi helyzetének javi-
tdsa — ha mar annyira fontosak a kdzdsség
megmaradasanak szempontjabol.
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Pillanatkép a vajdasagi Uj Képrél

,Az Uj Kép beinditdsdval azt szeretnénk eljuttatni a pedagogusokhoz,
nevelokhéz, ami a Modszertani Kozpont polcain nem taldlhaté meg:
a szakmai tapasztalatot, a véleménycserét, a benniinket érinto
nevelési és oktatatdsi gondokra valo dsszpontositdst” — ezzel az
ajanldssal jelent meg 1997 mdjusdban a vajdasdgi pedagogusok és
sztilok folyoiratdnak elso szdama, amelynek kiadoja a Vajdasdgi
Modszertani Kézpont (Szabadka), felelos szerkesztdje pedig mdr
akkor Sos Edit kézépiskolai biologiatandr volt.

z Uj Kép az Oktatas és Nevelés ci-

mi folydirat 6rokébe 1épett, amely

hivatalosan ugyan nem sziint meg,
csak a tarsadalmi-politikai valtozasok ko-
vetkeztében egyszerlien eltiint, ,kialudt”.
1997-ben néhany pedagogus, jsagird ¢€s
mas szakember abban latta az indul6 kiad-
vany Ujdonsagat/jitasat, hogy ez a sziil6-
ket is megszolitja. A szerkesztObizottsag
azonban inkabb a szakfolyoirat koncepci-
ojat partfogolja, tehat a sziilok megszolita-
sa kozvetett — ,,szakmai” — lizenetnek te-
kinthetd. E kommunikaci6 foként a Neve-
161 14toszog és a Testi-lelki egészségilink
cimi rovatok révén valosul meg.

A magyar torténelmi események ¢és iin-
nepek kapcsan irott cikkek, jegyzetek az
atalakulas tavlatabol szolnak az olvaso-
hoz: ,,Most, amikor 4talakul6 vilagunkban
a valtozasok talan eldszor épp magukat az
iranyokat kijellé iinnepeket alakitjak at,
szamot kell vetniink azzal, hogy ezekbdl a
vagyakbol és reményekbdl lehet-e valo-
sag” (Hajnal Jend, 1998. marcius 3.).

A szerkesztébizottsdg tagjainak soraban
1dovel valtozas tortént, de a munkatarsak
egy-egy régiot, illetve egy-egy szakteriile-
tet képviselnek. Ezt példazza a szakbizott-
sag Osszetétele is: Bori Maria (pszicholo-
gus), Hajnal Jené (magyar nyelv és iroda-
lom szakos, kulturszervezd), Hozsa Eva
(magyar nyelv és irodalom szakos tandr),
Gabrity Molnar Irén (szociologus), Péter
Klara (altalanos iskolai magyartanar), Si-
pos Berta (iskola pedagdgus) és Szoke An-
na (6vong, illetve néprajzkutato).

A laptanacs tagjai ismert tuddsok, koz-

¢életi egyéniségek, az oktatasi-miivelddési
intézmények képviseldi.

1997 majusa ota 29 szam jelent meg,
évente ugyanis 10 szamot allit Gssze a
szerkeszt6ség (a nyari sziinid6 a folyoirat
¢életében is pihendt jelent); a téli sziinidot
kdvetden pedig tervezetten kettds szam je-
lenik meg.

A kiado a Vajdasag 83 altalanos iskola-
jaba, 7 gimnaziumaba, illetve 20 szakko-
zépiskolajaba juttatja el a folyoiratot, va-
gyis minden olyan oktatasi intézménybe
(6vodaba, kollégiumba), ahol magyar
nyelvii oktatds folyik. Az egyetemekkel
szintén €16 a kapcsolat, a zombori-szabad-
kai Tanitoképz6 Kar hallgatoi kiilon rova-
tot szerkesztenek a folydiraton beliil; az
ujvidéki Magyar Tanszékkel ugyancsak jo
munkaviszony alakult ki, ennek eredmé-
nyeképpen még az indulés évében a sziva-
ci Szenteleky-napok keretében mutattak
be kiadvanyunkat. A szabadkai Szabad Li-
ceum kétszer foglalkozott a folydirattal, il-
letve annak jelentdségével, jovojével. A
lap a kozmiivel6dési konyvtarakban szin-
tén hozzaférhetd, az interneten is olvasha-
to. (www.tippnet.co.yu/media/ujkep)
Hivatasunk eszkdztara cimi rovat dontd
fontossagu, tehat a szakmai-modszertani
szovegek, utasitdsok a legterjedelmeseb-
bek, tobbnyire a folydirat kétharmad ré-
szét képezik. Az utolso ,,egyharmad rész”
a nem szakemberrel (is) kommunikal. Ha-
gyomannya valt példaul a pedagdgus-port-
ré, hiszen a ,,névtelen” pedagdgusok meg-
nevezése jelenlegi helyzetiinkben kiilono-
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sen jelentds, ugyanakkor ez a rovat a mult
orokségét, a hagyomanyapolast, a megem-
1ékezést is felvallalja. A szerkesztoség
gondot fordit a Koényvajanld rendszeres
megjelenésére, ugyanis ezt a pedagdgusok
kiilon kérték, a tovabbképzés szempontja-
bol elengedhetetlen fontossagu a tajékoz-
tatds. A vajdasagi folyoirat gyakorlati (hi-
anypotld) teenddket is vallal. Jo otletnek
bizonyult az 1997/1998-as tanévben meg-
szervezett harom fordulos tantargyi levele-
z0 verseny (matematika, bioldgia, kémia,
fizika), melynek gy0Oztesei a szabadkai
zaroversenyen, majd pedig egy Opuszta-
szeri kirandulason vettek részt. A kovetke-
z0 tanévben egy rendkiviil sikeres és to-
meges irodalmi erdprobaval boviilt a lehe-

diink hagyomanyait, ,,rejtett” értékeit, ta-
lan marasztald kincseit és kotelék-arcat
tarta fel az olvasonak.

1998 novemberében jelent meg a folyo-
irat elsé Tanarmelléklete (Mire kotelezi a
kozépiskolai tanart a kotelezé olvasmany?
Olvastato stratégiak — ujraolvasas — olvaso-
va nevelés — szabadabban?). Osszesen
nyolc melléklet allt dssze, ketté a Tanito-
képzd Kar téli tovabbképzésének anyagat
tartalmazza, két szerz6 viszont a palyava-
lasztas gondjaival foglalkozott. Elétérbe
keriilt az oktatas korszerisitésének elve, az
angoltanitas idoszeri modszereit kutatd pe-
dagdgusok otletadd beszamolodja, valamint
a pszichologus néhany hasznos titmutatdja.

Az ,egyéni” mellékletek irdinak névso-

toségek tara, am a
zarérendezvény a
haboris események
miatt elmaradt. Az
1999/2000-es tanév
soran két kategoria-
ban versenyezhettek
a diakok (a kozépis-
kolasok is), a mate-
matikai és az irodal-
mi-miivelddéstorté-
neti tudasproba zaro-
eseménye az elsénél
szinvonalasabb, 06t-
letdusabb volt, a pé-
csi kiranduléds pedig
tovabbi munkara

A vetélkedonek kiilénosen a ki-
sebbségi didksors szempontjabol
van jelentdsége, mert egyébként
a tanulmdnyi versenyeken a te-
hetséges magyar ajkui tanulok ke-
vésbé bizonyithatnak, nyelvi
okokbol gyakran hdttérbe
szorulnak. A szakszokincs
elsajdtitdsa érdekében szintén
szorgalmaznunk kell ezt az okta-
ldsi formdit, a kreativ jdtékos
feladatok kizokkentik
didkjainkat a fasultsdagbol, a
tavlathidnyos mindennapokbol.

ra — a megjelenés
sorrendjében — a ko-
vetkez0:

Hozsa Eva, Petd
Istvan, Kocsis Mi-
haly, Roncsdk P. Eri-
ka, Szabo Agnes —
Reéb Ottilia, Simo
Kozié. Bunyik Zoltan
a harmadik tanar-
mellékletben a ko-
z¢épiskolai matemati-
ka felvételi vizsga
anyagat tekintette at.

A folyoiratot az
Onzetlen, segitokész

0sztonodzheti a legjobbakat.

A vetélkedonek kiilonosen a kisebbségi
didksors szempontjabol van jelentdsége,
mert egyébként a tanulmanyi versenyeken
a tehetséges magyar ajku tanulok kevésbé
bizonyithatnak, nyelvi okokbol gyakran
hattérbe szorulnak. A szakszokincs elsaja-
titdsa érdekében szintén szorgalmaznunk
kell ezt az oktatasi format, a kreativ jatékos
feladatok kizokkentik didkjainkat a fasult-
sagbdl, a tavlathidnyos mindennapokbol.

A Névjegy rovat a kimagaslo vajdasagi
iskolakat és felsGoktatasi intézményeket
mutatja be. A Millenniumi barangolas ke-
retében vajdasagi telepiilésekrdl, neveze-
tességekrdl adott helytorténeti ismertetot
egy-egy neves kutatd. Ez a rovat sziil6fol-

¢és tevékeny pedagd-
gusréteg élteti, az ird/alkotd tanarok (ed-
dig mintegy 114 szerzg), valamint a ,,tars-
szerz6” olvasok. A Vajdasagba latogatod
magyarorszagi irok, kutatok, ismert tana-
rok szivesen adtak at kézirataikat, koziiliikk
egyesek rendszeresen visszajeleznek.

Az 1997-es indulas esélyt adott a pro-
balkozasra, holott sokan kételkedtek a
zdkkenémentes folytatas, a kovetkezetes
megjelenés lehetéségében, a kitartdé mun-
kaban. A folydirat bizonyitott: a legrend-
szeresebben megjelend vajdasagi kiad-
vany lett, amely nyelvi-stilisztikai szem-
pontbdl fejlodott/valtozott, és ma mar egy-
re tobb pedagodgus szeretné megtartani,
alakitani, még szinvonalasabba tenni az
egyetlen pedagoguslapot.
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Hogy hol tart most az Uj Kép? Esetleg a
még tjabb, a még aktualisabb felé¢ mozdul
el, talan a kommunikécié tobbesélylisége
is éppen most valt siirgetd elvvé. A cim a
tavlatbol valo lattatast és rakérdezést igéri
olvasdjanak, noha a lap az elmult évek
eseményeinek fliggvényében sokszor épp
a jelentudat mozdulatlansagat, régies ké-
pét ragadta meg. Legnagyobb érdeme
mégis, hogy megszolaltatta a pedagdguso-
kat, azokat is, akik nem gondoltak az iras-

beli dialogus lehetdségére, az uj nemzedék
is bemutatkozott, és a képzomiivészet-ta-
narok alkalmat kaptak a lap arculatanak
alakitdsara. Ma, amikor ennyien elhagytak
szul6foldjiiket, s az irotarsadalom szintén
megfogyatkozott, ez az 6sztonzés a leg-
fontosabb; a szakmai véleménycsere a fo-
lyamatos tovabbképzést, illetve tudoma-
nyos haladast szolgélja.

Hézsa Eva

Tankonyvek az Europai Unioban

Az Europai Union beliil nem létezik egységes ,tankdnyvpolitika’,
hiszen egységes oktatdspolitika sem létezik. A K6z6sség
oktatdspolitikdja példdul az agrdr- vagy a versenypolitikdval
ellentétben nem alkot olyan kozos és homogeén rendszert, amely
azdltal, hogy végrehajthato és kételezben betartando jogi alapra
tdmaszkodna, az Unio Osszes tagdllamdban egységesen megjeleno
Jegyeket hordozna. Amikor tehdt az Europai Unio oktatdspolitikdjdn
beliil a tankonyvtigyre koncentrdlunk, dltaldban a nemzeti
kompetencidn beliil kell vizsgdlodni, még akkor is, ha bizonyos
dimenziok — példdul centralizdll, illetve decentralizdlt tipusti oktatdsi
rendszertl tagdllamok - szerint sikeriil az Europai Union beliil a fo
tipusokat felvdzolni.

ivel a tankdnyvkérdés a legkii-

16nb6z6bb gazdasagi, politikai,

szakmai korok érdekeit titkOzteti,
nemcsak itthon, de az Eur6pai Unio egyes
tagallamaiban is vitak targya. Megjegy-
zendd, hogy a vitak gyakorisaga egyene-
sen aranyos a rendszer centralizaltsagaval;
hiszen minél nagyobb azoknak a szama,
akik valamiféleképpen befolyasoljak a
tankonyvkiadast, tovabba a jovahagyast,
annal gyakrabban fordulnak elé érdek-
Osszeiitkdzések, vagyis minél inkabb sza-
bad piaci termék a tankonyv, annal keve-
sebb a probléma. Ugyanakkor szamtalan
tanulmany és kutatds bizonyitja, hogy a
teljesen liberalizalt piac egyaltalan nem
eredményezte a lehetd legjobb mindségii
tankonyvek 1étrejottét. Azt pedig nem ér-
demes hangsulyozni, hogy a tankonyvet
mint terméket, illetve a tankdnyvkiadast
mint gazdasagi tevékenységet nem lehet

kizarolagosan kozgazdasagilag mérni.
Hiszen a tankdnyv a tarsadalom legna-
gyobb része szamara a miiveltség legfobb
forrasa, ¢s mindannyiunk tudasanak bazi-
sa. A tankOnyv az oktatasi, nevelési, tanu-
lasi folyamat eszkoze, amely az egyének
tarsadalmi azonossagtudatat, értékrend-
szerét, szemléletét a csaladi kozosség utan
masodikként a leginkabb befolyasolni tud-
ja. Nem mindegy tehat, hogy milyen a tan-
konyv, amelyet a koranal fogva még legin-
kabb alakithat6 individuum, a diak a kezé-
be kap.

A kozosségi jog hatasa a
tankonyvpiacra

Homogén oktataspolitikarél az Europai
Union belill nincs szo, azonban kdzdsségi
szinten mind tobb az eldrelépés az alapok,
a kozos elvek elfogaddsa érdekében. Az

86




Iskolakultara 2001/2

Szemle

Eurépai Unié joganyagaban tankonyv-
szempontbol szamunkra relevans rendel-
kezések egyrészt azok, amelyek a kdzos-
ségi oktataspolitikar6l szolnak, masrészt
pedig a tankonyvkiadast mint gazdalkodoi
tevékenységet a belsé piac szempontjabol
meghatarozzak.

A Romai szerz6dés nem érinti az okta-
taspolitika teriiletét, azonban az Eurdpai
Kozosségben a hetvenes évek elejétdl
mind gyakrabban hallani az oktataspoliti-
karol, hiszen ahogy az uni6 halad a kdzos
europai piac felé, a gazdasag- és szocial-
politika kérdéseinek Osszeegyeztetését is
csak az oktataspolitikdn keresztiil lehet
megvalositani.

Az 1974. junius 6-1, az oktatasiigy terii-
letén valdo egyilittmikodésrél szold
hatarozatban (1) a Kozdsség oktatasiigyi
miniszterei lefektették az Eurdopai K&zos-
ségen beliili egyiittmikodés altalanos el-
veit. A hatdrozat hangsulyozza, hogy az
oktatasiigy tagéallami kompetencia, vala-
mint az egyiittmiikodés és dsszehangolas
is csak korlatok kozott valosulhat meg.

A Tanacs ¢s az oktatasiigyi miniszterek
1976. februar 9-i hatarozata (2) cselekvési
programot fogalmazott meg, melyben mar
szerepel az europai oktatasi rendszerek
kapcsolatanak javitasa.

A hetvenes ¢és nyolcvanas évek folya-
man tovabbi szdmos kdzosségi jogi doku-
mentum sziiletett az oktatasiigyrdl, ame-
lyek nagy része témank szempontjabol ke-
vésbé érdekes (példaul az 1979. dec. 18-i
tandcsi hatarozat az ifjusag tobbiranyu le-
hetdséget biztositd képzésérdl vagy az
1987. dec. 1-i tanacsi hatarozat a fiatalok
szakmai képzésérol, valamint a felndtt és
keres6 életre vald felkészitésérol stb.),
azonban jelzik a megnovekedett érdekld-
dést az oktataspolitika irant. Kiemelhetd
az 1983. junius 19-i stuttgarti nyilatkozat
javaslata a kozosségi felsdoktatasi intéz-
mények egyiittmiikodésérél az eurodpai
kultiura és az eurdpaisag-tudat terjesztése
érdekében, tovabba az 1984. jinius 25—
26-1 fontainebleau-i nyilatkozat az eur6pai
identitasrol.

Az igazi attorést az oktatdspolitikaban
is, mint oly sok mas kdzosségi politika-

ban (példaul a regionalis politikaban is) a
nyolcvanas évek vége, a kilencvenes
évek eleje jelenti, amikor az ,,integracios
motor” megint beindul, és az Egységes
Europai Okmany, illetve a Maastrichti
Eurodpai Unids Szerzédés egy sor teriile-
ten elérelépést hoz. A belsé piac 1étrejot-
te, az aruk, a toke, a szolgaltatasok ¢és az
emberek szabad mozgasa ugyanis az ok-
tataspolitika szamadra is 0j helyzetet ¢s ki-
hivasokat teremtett, szélesebb mobilitasi
lehetoségekkel és jogokkal rendelkezd
embereket, rugalmasabb alkalmazkodast
kivant meg.

1988. majus 24-én az Eurdpai Tanacs €s
az Eurdpai Kozosség oktatasi miniszterei
hatarozatot fogadtak el az oktatas eurdpai
iddszakra konkrétumokban rogzitette azo-
kat a feladatokat, amelyeket tagallami és
kozosségi szinten is meg kell oldani az eu-
ropaisag ligyéért. E dokumentum szerint a
kozos unios célkitlizések kozé kerdiltek:

— az eurdpai identitastudat erdsitése a fi-
atalokban, az eurdpai civilizacié értékei-
nek, a demokracia alapelveinek és az em-
beri jogoknak a megismerése;

— a fiatalok felkészitése a K6zosség gaz-
dasagi és tarsadalmi fejlédésében vald
részvételére az Egységes Europai Ok-
manyban meghatarozott feltételeknek
megfelelden, a szélesebb gazdasagi és tar-
sadalmi tér altal képviselt elonydk és kihi-
vasok tudatositasa a fiatalokban;

— a Kozosségrol és a tagallamairol valo
tudas bévitése, illetve annak tudatositasa,
hogy mennyire fontos az egyiittmiikodés
mind az eurdpai allamokkal, mind pedig a
vildg mas orszagaival.

A fenti hatarozatrol 1993-ban bizottsagi
jelentés sziiletett, amely fo6ltérképezte,
hogy a tagallamok sora ¢és a K6zosség hol
tart a célkitlizések megvalositasaban. Az
egyes tagallamok altal beadott jelentések
alapjan a Bizottsag megallapitotta, hogy a
tagallamok ,,dolgoztak” a hatdrozat meg-
valdsitasan, és sikeres lépéseket tettek.
Azonban a jelentés kés6bbi soraibol kide-
ril, hogy az egyes tagallami elképzelések
jelentdsen eltértek egymastol, és mivel a
Bizottsag a szubszidiaritas elvének tiszte-
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letben tartasa miatt ebben a kérdésben is
csupan kiegészité koordinald funkciokat
lathatott el, a kiilonbségek nagy része to-
vabbra is megmaradt.

A jelentésben sz6 van arrol a fontos fel-
ismerésrél is, hogy a tagallamok tan-
konyvkiadoit immar kozosségi kontextus-
ban kell megitélni. Ennek érdekében pedig
felmérések és kutatdsok sziikségesek,
amelyeknek eredményeit fel lehetne hasz-
nalni arra, hogy a kiaddok jobban tisztaban
legyenek a tanarok igényeivel, valamint
visszajelzéseket kapjanak tankonyveik és
oktatasi anyagaik esetleges hianyossagai-
rol, illetve felismerjék a mas kiadokkal
torténd egylittmikodésbodl fakadd gazda-
sagi elonyoket. A tankonyvkiadok, a szo-
vetségek, illetve az eurdpai intézmények
kozotti rendszeres informacios talalkozok-
kal el6 lehet segiteni a fentieket; valamint
a Kozosségnek a rendelkezésére allo okta-
tasi anyagokrol nyujtando felvildgositassal
biztositania kell, hogy a kiadok a megfele-
16 informaciokhoz hozzajussanak. A tagal-
lamok javasoltak egy adatbank létrehoza-
sat is, amely a tapasztalatcserék eszkozéiil
szolgalhatna.

A tankonyv mint aru

A tankOnyv aru, a tankonyvkiadas pedig
gazdalkodasi tevékenység. Az elébbire a
belsé piacra vonatkozo kozdsségi jog, az
utobbira pedig a versenyjog vonatkozik. A
tankonyv tehat mint aru elvileg egy hata-
rok nélkiili bels6 piacon barmely tagallam-
ban gyarthato és barhol értékesithetd. Per-
sze a tagallamok oktatasi rendszereinek
kiilonbozbésége, a tantervek és prioritasaik
kiilonbozbéségei, a nyelvi akadalyok ezt
csak igen csekély mértékben teszik lehetd-
vé, foleg idegen- vagy tobbnyelvi kiad-
vanyok, nyelvkonyvek esetében. Tehat a
tankonyv kiilonleges aru a Kozosség belsd
piacan, és csak korlatozottan tudta mind-
ezidaig kihasznalni a hatarok nélkiili belsé
piac adta lehet6ségeket. Egyébként a tag-
allamonként kiilonb6zé szerzéi jogi és
adojogi szabalyozas még mindig akadalya
barmilyen kozosségi konyvkiadasnak.

Magéra a kdnyvkiadasra mint gazdalko-

doi tevékenységre a kdzosségi versenyjog
szabalyai vonatkoznak, amelyek a szabad
versenyt hivatottak biztositani az Eurdpai
Unién beliill. A kdzosségen belill tevé-
kenykedd vallalatokra is ugyanazok a sza-
balyok vonatkoznak, mint barmilyen mas
gazdasagi tevékenység esetén, vagyis a
versenykorlatozé megallapodasok tilalma
(EUSZ 85. cikk), az er6folényes piaci
helyzettel vald visszaélés tilalma (EUSZ
86. cikk) és a fuzidkontroll (4069/1989 sz.
tanacsi rendelet). Azokra a konyvkiadokra
pedig, amelyek teljes egészében vagy
részben allami vallalatok, illetve ahol a
tankonyvkiadéas allami szubvencidban ré-
szesiil, az EUSZ 90., illetve 92-96. cikkei
vonatkoznak.

Amint azt a kozdsségi versenyjogbol
tudjuk, persze 1éteznek mentesitések, illet-
ve kivételek a kdzosségi versenyjog szaba-
lyai alol. Példaul az esetben felmentés ad-
haté a 85. cikk alol, ha a gazdasagi tevé-
kenység folytan javul az arutermelés, for-
galmazas, illetve a technikai fejlodés,
vagyis a gazdasagi elonyok meghaladjak a
versenykorlatozasbol eredd hatranyokat,
illetve a fogyasztoknak eldnye szarmazik a
tevékenységbdl. Még fontosabb kivétel-
nek szamit a versenyt korlatozd/torzitd
szubvencional, ha a kultura tdmogatasarol,
a kulturalis értékek megérzésérdl van szo,
illetve ko6zos eurodpai érdek all a tevékeny-
ség kozéppontjaban. Azért fontos a ver-
senyjog szigoru szabdlyai aloli mentessé-
gek és kivételek példaszeri megemlitése,
mert a tankdnyvkiadas, esetleg az allami
tamogatasban részesiilé tankonyvkiadas
specialis teriilet, és jellegénél fogva kony-
nyen kaphatja meg a felmentést. Ennek ér-
telmében tehat extraprofit-lehetdségeket,
vagy legalabbis az eurdpai dimenzids ok-
tatasi anyagok kiadasaval jaro tobbletkolt-
ségeket, illetve a ,,méretgazdasagtalansa-
got” ellensulyozand6 bevételt is jelenthet
azoknak, akik a jovoben kihasznaljdk a
kozods eurdpai témaju tankonyvek, illetve
egyéb kiadvanyok iranti megnoévekedett
keresletet, ami az oktatas eur6pai dimenzi-
oja felé tett kozosségi 1épések és az Euro-
pai Uni6 polgarokra koncentralo politikaja
kovetkeztében valdszintisithetd.
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Eurépai tankonyvkiadas

Az 1980-as és 1990-es évek folyaman
az Europai Uni6é mind a 15 tagallaméaban
az oktatasi rendszerek kiilonb6z6 mélysé-
gl reformokon, illetve mddositasokon es-
tek at, amelyrdl osszességében elmondha-
td, hogy a kozponti, regionalis és helyi
szintek dontési kompetencidit illetéen de-
centralizaci6 figyelhetd meg. Igaz ez a
tantervek létrehozasat és alkalmazasat ille-
téen is, bar még mindig vannak orszagok,
amelyek az egységes és kozpontilag tan-
targyakra lebontott nemzeti tantervet tart-
jak megfelelonek. Az Unié tagallamai
mégis az a tendencia, hogy rugalmasabb, a
helyi igényeknek inkabb megfeleld tanter-
vek jojjenck létre. Spanyolorszag példaul
dualis rendszerrel oldotta meg a centrali-
zacid-decentraliza-

ban, hiszen a prioritasok regionalis €s lo-
kalis szinten is kiilonbozoek.
Nagy-Britannidban példaul mind a tan-
konyvkiadas, mind az értékesités szabadpi-
aci keretek kozott zajlik. A tankonyveket
fiiggetlen (nem allami) kiadok gyartjak.
Sok tanar maga is eldallit alternativ tan-
anyagokat, a tanitast segit6 flizeteket, kony-
veket. Az iskoldk tantestiilete szabadon
donthet arrdl, hogy mely tankonyveket, il-
letve a tanarok altal készitett mely anyago-
kat hasznalja az oktatasban. Persze a tantes-
tiillet a dontésénél nem hagyhatja figyelmen
kiviil a Nemzeti Alaptantervet. Azonban a
Nemzeti Alaptanterv csak az angol nyelv és
irodalom tanitasanal irja elé néhany iro, il-
letve kolté egyes miiveinek szerepeltetését
az oktatatasban, egyéb tantargyakra semmi-
lyen eldiras nem vonatkozik, ezért a tantes-
tilleti dontés valdban

ci6 vitat; az orszag-

A tankonyv kiilénleges dru a Ko-

majdnem teljesen
szabad.

nak ugyanis van egy
egységes kozponti
tanterve, azonban az
1990-ben lefektetett
iranyelvek szerint
regiondlis, illetve is-
kolai szinten lehet
donteni a részle-
tekrol. (4)

A Kozosségben a
szubszidiaritds gya-

z0sség belso piacdn, és csak kor-
latozottan tudta mindeziddig ki-
haszndlni a hatdrok nélkiili belsd
piac adta lehetoségeket. Egyéb-
ként a tagdllamonként kiil6nbo-
20 szerzoi jogi és adojogi szabd-
lyozds még mindig akaddlya
bdrmilyen kozosségi
konyvkiaddsnak

Az allamnak nincs
kozvetlen szerepe a
brit tankdnyvpiacon.
Kozvetett szerepe
ugyan megnyilvanul
abban, hogy a Nem-
zeti Alaptantervet a
kiadoknak érdemes
szem elOtt tartaniuk a
tankonyvek szer-

korlataval megegyezd decentralizacié az
iskoldknak nagyobb fliggetlenséget nyujt,
ami persze egyiitt jar az iskolai menedzs-
mentre, a tanarokra harulé feladatok nove-
kedésével. A tankdnyvek kivalasztasat il-
letéen példaul még egy olyan erdsen koz-
pontositott oktatdspolitikaval rendelkezd,
a kotelezd oktatasban a konyveket a dia-
koknak ingyenesen nyujtd orszagban is,
mint amilyen Ausztria, a tanar szabadon
donthet a tanitasi modszerrdl, illetve a
hasznalandé oktatasi anyagokrdl. (35)

Ami az oktatasra és ezen beliil a tan-
konyvekre jutd timogatast illeti, ott is egy-
re inkabb az a tendencia, hogy regionalis,
illetve helyi hatosagi dontések hatarozzak
meg a pénzek elosztasat. Mindemellett az
egyes unios tagallamokon beliil is sokszi-
nti kép alakult ki az oktatas finanszirozasa-

kesztésénél, de az allam nem piaci szerep-
16. Kdzvetett szerepe érvényesiil a Képzési
és Tantervi Kézponton (Qualifications and
Curriculum Authority), illetve az Iskolai
Tanterv és Ertékeld Kozponton (School
Curriculum and Assessment Authority) ke-
resztiil. Azonban az dllam ezekben sem ira-
nyitd, csupan segitd, koordinalo tényezd; a
projekteken keresztiil miikodik egyiitt a ki-
adokkal minéségi tankdnyvek és tananya-
gok 1étrehozasa érdekében. A projektekben
a meglévo oktatdsi anyagokat vizsgaljak,
majd az értékeléseket €s a javaslatokat
szétkiildik a kiadoknak, ezzel segitve a
munkajukat. Nagy-Britannidban a fenti
szerveken kiviil csak a Tankonyvkiadok
Tanacsa lat el érdekvédelmi szervezetként
bizonyos koordinalé funkciokat. A Tan-
konyvkiadok Tanacsa (Educational Pub-
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lishers Council) a Kiadok Szovetségén
(Publishers Association) beliili alrendszer-
ként tevékenykedik.

A brit tankonyvpiacra tehat 6sszességé-
ben elmondhato, hogy liberalizalt. Nem 1¢é-
tezik semmiféle tankonyv-jovahagyasi
procedura, az allami részvétel csupan a
szakmai segitségig terjed. Kovetkezéskép-
pen a brit tankdnyvek tartalmi, formai és
arbeli jellemzdi is szabadon, a piac fligg-
vényében alakulnak.

A brit modellel ellentétben a német tan-
konyvpolitika szdvetségi €s tartomanyi
szinten is szabalyozottabb jellegli. A né-
met oktatdspolitika ugyanis kozponti
alapelvként (7) fekteti le, hogy a tanuldok-
nak anyagi és szocialis helyzetiiktdl fiig-
getleniil barmilyen tankdnyvhoz és tanesz-
kozhdz hozza kell jutniuk, ezért a tan-
konyvek és taneszkdzok koltségeit az alla-
mi iskoldkban vagy egyaltalan nem, vagy
csak részben kell viselniiik. Az ezen alap-
elvnek megfeleld torvényi szabalyozas
tartomanyi szinten az ugynevezett tanesz-
koz-tamogatas (Lernmittelhilfe) vagy az
ugynevezett taneszkoz-szabadsag (Lern-
mittelfreiheit) fejezetekben talalhaté meg,
hiszen a Német Szovetségi Koztarsasag-
ban a kdzpontilag meghatarozott oktatas-
politikai alapelvekre és kompetenciakra
épitve minden egyes tartomanynak meg-
van a sajat kiilon oktataspolitikaja, az eh-
hez kapcsolodo torvényi szabalyozasa és
oktatdsi minisztériuma is.

A tankonyvek és taneszkdzok koltsége-
it az Ggynevezett iskolafenntarté (Schul-
trager) viseli, aki vagy helyi, vagy tarto-
manyi szintrdl kapja ra az anyagi fedeze-
tet. A Schultridger vasarolja meg a tanesz-
kozoket, vagyis a tankonyvek és taneszko-
z0k tulajdonjoga is 6t illeti meg. Ezek utan
a didkok kolcsonbe kapjak az adott tanév-
re sziikséges tankonyveket és taneszkzo-
ket (néhany tartomanyban a zsebszamolo-
gépet is). Tartomanyonként kiilonbozd
mértéki koltség-hozzdjaruldst kérhetnek
az iskoldk a sziilokt6l. Egyes tartoma-
nyokban ez a hozzajarulas onkéntesen a
koltségek 50 szazalékaig terjedhet. Ezen-
kiviil a tanitasban fogyoeszkdznek szami-
to fiizeteket, tollakat, ceruzat, gyurmat,

rajzeszkozoket, festéket stb. altalaban a
sziiloknek kell megvasarolniuk, azonban
olyan német tartomany is van, ahol ezeket
is ingyen kapjak a didkok.

Maganiskolakban is lehet6ség van arra,
hogy a Lernmittelfreiheit alapjan a tanu-
loknak ingyen vagy kedvezményesen a
rendelkezésére bocsassak a tankonyveket
és a taneszkozoket, de szamukra ez nem
kotelezo.

Németorszagban csak az illetékes tarto-
manyi minisztérium altal jovahagyott tan-
konyveket és taneszkozoket lehet az isko-
lakban hasznalni, kivételt képeznek a tana-
rok altal eléallitott anyagok. A tankonyv-
jovahagyas iranyelveit kozpontilag hata-
rozzak meg (7), amelyek alapjan a tarto-
manyok kidolgozzak sajat jovahagyasi el-
jarasukat és szabalyaikat.

Tartalmilag egy tankdnyv akkor hagy-
haté jova, ha megfelel az alkotmanynak és
a jogrendszernek, illetve a tantervek altal
meghatarozott kovetelményeknek. A jova-
hagyasi kérelemnek mindenképpen tartal-
maznia kell az arra vonatkoz6 adatokat,
valamint azt az iskolatipust és osztalyt,
amely szdmara a tankonyv késziil. Tovab-
ba a kérelemmel egylitt a nevezett tan-
konyvbdl négy példanyt be kell kiildeni a
minisztériumnak. Ha egy konyvet megval-
toztatva Ujra kiadnak, akkor is jova kell
hagyatni, de roviditett jovahagyasi eljaras
lehetséges.

A tankonyvek vizsgdlata tartomanyon-
ként haromtdl hat honapig tarthat. A jova-
hagyasi kérelmek benyujtasanak hataride-
jét tartomanyi szinten hatdrozzak meg. A
tartomanyi minisztériumok ugyanakkor a
mar jovahagyott tankdnyvekre is fenntart-
jék a jévahagyés megsziintetésének a jogat,
amelyet fleg akkor érvényesitenek, ha a
konyv nem felel meg tovabb a szakmai, pe-
dagogiai ¢és didaktikai kovetelményeknek.

Ha egy tankdnyvet nem hagynak jova,
akkor a minisztériumnak indokolnia kell
az elutasitast. A kiado kérésére a miniszté-
rium a konyv vizsgalatarol késziilt véle-
ményezést is megkiildi a kiadonak, a bira-
16k megnevezése nélkiil, tovabba azzal a
kikotéssel, hogy ezt a kiadd nem hozza
nyilvanossagra.
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A magyarorszagi helyzet

Hazankban a rendszervaltas utan speci-
alis helyzet alakult ki a tankonyvellatas te-
rén. Az egész oktatasi rendszer elindult
egy angolszasz tipusu, decentralizalt, libe-
ralisabb modell iranyaba, mikdzben sok
teriileten megtartotta a centralizaltabb, na-
lunk er6s hagyomanyokkal rendelkezd,
porosz tipusu eljardsi modokat. Ez a ket-
tosség jellemzi a tankdnyvellatasi rend-
szert is, és okoz idénként ellentmondasos
megoldasokat.

A 2004/1991. (HT. 4.) Kormanyhataro-
zat kimondta, hogy a kozoktatas tan-
konyvellatasa szabadpiaci tevékenység és
az 1993. évi LXXIX Torvény a kozokta-
tasrol biztositja a pedagdgusok szabad tan-
konyvvalasztasi jogat. Az allam mind-
emellett megtartotta allami feladatként a
tankonyvjovahagyas rendszerét és évente
hivatalos tankonyv-jegyzéket hoz nyilva-
nossagra, de nem zarja ki annak lehetdsé-
gét, hogy az iskolak tankdnyveiket ne er-
16l a jegyzekrol valasszak.

A kozoktatas tankonyveinek kiadasarol
183 kiadd gondoskodik. 150 tovabbi kiadd
készit még kiilonb6zd, tanulast, tanitast se-
gité kiadvanyokat. Az 1999-2000-es tan-
évben a kozoktatas kozismereti tankony-
veinek forgalmi értéke 6,7 milliard Ft volt.
Ha a legsziikségesebb segédleteket is hoz-
zaszamitjuk, akkor az 1999. év forgalma
meghaladta a 7 millidrd Ft-ot. Ez 5151 fé-
le tankonyv és segédlet koriilbeliil 20 mil-
1i6 példanyat jelentette. A kinalat a tényle-
ges forgalomnak mind tankdnyvfajtakban,
mind pedig forgalmi értékben koriilbeliil a
kétszerese volt.

A kozoktatds szakmai tankonyveirdl ke-
vésbé pontos adatokkal rendelkeziink. (A
szakmai tankonyvellatds most van atala-
kuldban, ott most kivannak attérni a sza-
badpiacos rendszerre.)

Becsiilt adatok szerint a szakmai tan-
konyvek forgalmi értéke koriilbeliil 600
millié Ft, mintegy 20 kiadé ad ki szakmai
konyveket, valamint a szakképesitésért fe-
lelés minisztériumok maguk is foglalkoz-
nak kiadassal.

Ma mar csak a Nemzeti Tankonyvkiado

Rt. az egyetlen jelentds allami tankonyvki-
ado. A tobbi kiadé magankézben van. A
tankonyvpiacon megjelentek a kiilfoldi
befektetdk is.

A tankonyvpiac szerkezete az utdbbi
években jelentésen atalakult. A Nemzeti
Tankonyvkiadd piaci részesedése kortil-
beliill 40 szazalék. Az utana kovetkezo
legnagyobb kiadd (Apaczai Kiadd) piaci
részesedése 20 szazalék. 9 olyan kiilfoldi
érdekeltségii kiadorol tudunk, amely je-
lent6s szerepet tolt be a tankonyvpiacon.
Piaci részesedésiik a kozismereti tan-
konyvpiacon 20 szazalék korili. A legje-
lentésebb kiilfoldi tulajdonu kiadé a Mii-
szaki Kiadd, amelynek 11 szazalékos a pi-
aci részesedése. Emellett a szakmai tan-
konyvpiacon vezeto szerepet tolt be. A ki-
ado a Wolters Kluwer holland cég tulajdo-
na. Ugyancsak ennek a kiadonak a tulaj-
donaba kertilt a Kdzgazdasagi és Jogi Ki-
ado, az Akadémiai Kiado, a Calibra Kiado
¢és az utobbi id6ében a Raabe-Klett Kiado
tankonyvkiado részlege, valamint a Heli-
kon Kiado is.

A tankonyvellatas rendjét az 5/1998. (1.
18.) MKM rendelet szabalyozza. A kiadok
altal elkészitett konyveket az oktatasi mi-
niszter nyilvanitja tankdnyvvé. A dontés-
elékészitést az Orszagos Koznevelési Ta-
nacs Tankdnyv és Taneszkdz Bizottsaga
végzi, amely a konyvek szakmai tartalmat
és a miiszaki kivitelezését is vizsgalja.

A tankdnyvek ugyan szabadérasak, de a
tankonyvjegyzékre keriiléshez feltétel az
is, hogy a tankdnyv az oktatasi miniszter
altal minden évben meghatarozott legma-
gasabb arnal ne legyen dragabb. (Az ar-
korlat differencialt, terjedelem és kivitele-
7£s szerint).

A tankonyvkiadast az allam csak a spe-
cialis célu, kispéldanyszamu kdnyvek ese-
tében tamogatja. Palyazati uton ad tamo-
gatast a nemzetiségi oktatas, a gydgypeda-
gbgiai oktatas, a kis tanuldlétszamu szak-
mai képzés tankonyveinek eldéallitdsahoz,
valamint az oktatds fejlesztését célzd, uj
kisérleti tananyagok elkészitéséhez.

A tankdnyveket a tanulok vasaroljak
meg, de vasarlasukhoz az allam tamoga-
tast nyujt.
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Az iskolak a tanulok tankonyvvasarlasi
tdmogatasat az iskolafenntarton keresztiil a
koltségvetésben meghatarozott dsszegben,
tanuldi 1étszamaranyosan kapjak. Ez 2000-
ben 2251 Ft volt tanuloként. Ennek az 6sz-
szegnek a 25 szazalékat az iskola koteles
tartos tankonyvek vasarlasara forditani. A
fennmarad6 részt az iskola differencidltan
oszthatja szét a tanulok kozott. A tamoga-
tast elvileg csak a tankdnyvjegyzéken sze-
repl6 tankdnyvekre lehet forditani.

A tankonyvkiadas egyszer egy évben
megtériilé befektetés. A biztos ,,lizemhez”
jelentds forgoalapra lenne sziikség, amely-
lyel a kiadok nem rendelkeznek. Ezért hitel-
re szorulnak. A pénzintézetek szerint a tOke-
hianyos, forgdalappal nem rendelkezd ki-
adok nem hitelképe-

A kiadok nagy része oOnalldoan forgal-
maz. A terjesztés modja kiadonként eltéro.
Csak a legnagyobb kiadoknak van egész
orszagra kiterjedd terjesztd haldzatuk. A
tobbiek 6nallod idény-szallitassal, viszont-
eladokon keresztill, esetleg postai uton
forgalmaznak. Konyvesbolti arusitassal
tobbnyire csak az évkozi tankdnyv-ter-
jesztésban taldlkozunk. Ennek oka a ma-
gas kereskedelmi arrés, ami jelentOsen
megnoveli a tankonyvek arat.

A tankonyvek ara europai viszonylat-
ban igen alacsony. Az eur6pai atlag szerint
az egy tanulora jut6 tankonyvcsomag alta-
laban az éves brutto atlagkereset 2 szazalé-
ka, Magyarorszagon (100 ezer Ft havi
bruttd keresetet szamolva) koriilbeliil 0,7
szazalék. A tankony-

sek. Igy a hitelfelvé-
telhez allami kezes-
ségvallalasra van
sziikség. Az allami
kezességvallalasu hi-
telek nem kedvez-
ményesek, legfeljebb
a szokasos kereske-
delmi kamatot némi-
képpen csokkenti a
készfizet6 allami ke-
zességvallalas és a
banki versenyezte-
tés. (Jelenleg a kamat
a jegybanki alapka-

Hazdnkban a rendszeruvdiltds
utdn specidlis helyzet alakult ki a
tankonyvelldtds terén. Az egész
oktatdsi rendszer elindult egy an-
golszdsz tipusi, decentralizdlt, li-
berdlisabb modell irdanydba, mi-
kozben sok teriileten megtartotta
a centralizdltabb, ndlunk erés
hagyomdmnyokkal rendelkezo, po-
rosz tipusii eljdrdsi modokat.
Ez a kettosség jellemzi a tan-
konyvelldtdsi rendszert is, és
okoz idonként ellentmondcdsos
megolddsokat.

vek aranak emelke-
dése eddig még min-
den évben elmaradt a
hivatalos inflacid
mértékétdl. A hazai
kereseti viszonyok
mellett azonban a
sziilok szdmara a tan-
konyvek megvasarla-
sa igy is nagy meg-
terhelést jelent. A
csaladok tényleges
megterhelését a tan-
konyvcsomagok ara
jelenti. Ezekrdl nin-

mat +1 szazalék).

csenek pontos adata-

A hitelfelvétel alapja az iskolai megren-
delés. A felveendd hitel mennyisége nem
haladhatja meg a kiado6 iskolai megrende-
1ései értékének az 50 szazalékat. Allami
kezességvallalasu hitel csak a tankonyv-
jegyzéken szerepld tankonyvek gyartasara
igényelhetd. 1993 6ta tobb mint 12,6 mil-
liard hitelt vettek fel a kiadok. Hitelbeval-
tasra csak 2 alkalommal kertiilt sor. Ennek
értéke nem haladta meg a felvett hitelek
0,4 szazalékat. A hitelek futamideje nem
haladja meg az egy évet, de a naptari éven
athtiz6do. A hitelfelvétel csokkend ten-
denciat mutat. Ennek oka a piac stabiliza-
l6dasan kiviil az is, hogy tobb jelentds ki-
ado keriilt részben vagy egészben kiilfoldi
tulajdonba.

ink, ugyanis nem tudjuk, hogy az azonos
terlileten felhasznalhato tankonyvvalasz-
tékbol milyen aranyban rendelnek az isko-
lak. 2000-ben a tankdnyvcsomag-arak (a
piaci forgalombdl és a tanuloi 1étszambol
szamolva) atlagosan 6—8 ezer Ft koriil mo-
zogtak. Az also tagozaton a csomag-ar en-
nél joval olcsobb, a kozépiskolakban pe-
dig magasabb volt. A csomagok araban a
legjelentdsebb tételt a nyelvkonyvek képe-
zik. A tankonyveket 1999-ig 12 szédzalék
AFA terhelte, azota a tankonyvek a 0 kul-
csos AFA-korbe keriiltek.

A magyar tankdnyvek szakmai tartal-
mukban és kiviteliikben altalaban nem ma-
radnak el az europai normakt6l. Van mar
megfeleld valaszték, és a verseny erdsodé-
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se egyre inkabb a mindség biztositasanak
igényét vonja maga utan. Az oktatasi do-
kumentumokban mar megjelenik néhol az
europai identitastudat fejlesztésének kove-
telménye, de ez még nem kap elegendd
hangsulyt. A tankdnyvvé nyilvanitasi elja-
rasban sem mutatkozik meg markansan ez
az igény.
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Koller Boglarka

A gondolkodas tanitasanak és
tanulasanak kérdései

Az iskolai oktatdsnak mindig is elsodleges célja volt a gondolkodds
fejlesztése. De mivel a gondolkoddsrol valo, folyamatosan gyarapodo
ismeretek halmaza soha nem vdlt éndllo tudomdnnyd vagy
megfelel6en koriilirt tudomdnydggd, s mivel az elmuilt
évszdzadokban az iskola joszerével csak a legkikristdlyosodottabb
diszciplindk mentén volt képes megszervezni és kiépiteni énmagdt, a
gondolkodds - néhdny kisérlettol eltekintve — soha nem kertilt be az
ondlloan tanitott tantdrgyak sordaba. Bdrha meglepo, de a
gondolkodds tanitdsa parazita természetii jelenség volt mindig is, és
lenyegében az maradt a mai napig is az iskoldaban.

¢hany kivételtdl eltekintve ugyanis

mind az elméletalkotok, mind pe-

dig a gyakorldé pedagdgusok mas
tantargyakban definidltdk — s definialjak
mai napig is — a gondolkodas fejlesztését. A
legtdbb pedagogus, akarcsak a laikus sze-
mélyek tobbsége, azt vallja, hogy a gondol-
kodas ,,spontan modon”, az egyéni fejlodés
természetes részeként, illetve a tantargyi
oktatés ,,melléktermékeként” fejlédik — no-
ha ez a vélekedés a mai kutatasok tiikrében
mar legfeljebb csak részben lehet igaz (Res-
nick). Az USA-hoz képest Europaban kiilo-
ndsen lassan valtozik a gondolkodas tanita-
saval kapcsolatos szemlélet. Amig ugyanis

az amerikai pedagogiai gondolkodasban és
gyakorlatban John Dewey szézad eleji ira-
sainak koszonhetden jelentds valtozasok
torténtek a gondolkodéstanitas megitélését
illetden, s tobb olyan pedagodgiai aramlat
bontakozott ki, amelynek kdzéppontjaban
allt a gondolkodas tanitasa, fejlesztése, ad-
dig ,,Eurépaban az oktatds céljait és mod-
szereit hagyomanyosan a tartalom, az elsa-
jatitando tananyag” hatarozza meg mai na-
pig is (Csapo Bend).

A J H M. Hamers,J. E. H. van Luit és
Csapo Bend altal szerkesztett ,Teaching
and learning thinking skills’ (,A gondolko-
dasi képességek tanitdsa és tanulasa’) ci-
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mi kotet szerkesztdi és szerz6i most, a 20.
szazad legvégén az els6k kozott tesznek
kisérletet arra, hogy bemutassak, mit tud a
mai eurdpai pedagdgia és pedagdgiai pszi-
chologia hozzatenni a gondolkodasi kész-
ségfejlesztés kérdéséhez.

Bar a kotet készitoi behatoan foglalkoz-
nak a gondolkodassal mint 6nallo, a tobbi
tantargytol fiiggetlen képzési teriilettel,
alapvetéen nem azon dolgoznak, hogy
konyviikben, mondjuk, ,,Gondolkodas” né-
ven egy 1j iskolai tantargyat hozzanak 1¢t-
re s annak didaktikajat taglaljak. Inkabb azt
igyekeznek koriiljarni, hogy az a minden-
napos mentalis tevékenység, amit tgy hi-
vunk, gondolkodas, egyéaltalan fejleszthe-
t0-e iskolai, a pedagogia hataskorébe (is)
tartozd modszerekkel, €s ha igen, mikép-
pen s mennyire eredményesen. Erthetd,
hogy ezekre a kérdésekre forditjak f6 fi-
gyelmiiket, mert ezek tisztazasa nélkdl le-
hetetlen a gondolkodastanitas pedagdgiai
helyét és szerepét megfelelden definialni.

A szerkeszt6-szerzOk azonban sajnos
mar a kotet elso fejezetében (Hamers és
Csapo: ,Teaching thinking’, azaz ,Gondol-
kodastanitas’) kénytelenek magukat is és
az olvasdkat is azzal szembesiteni, hogy e
fontos, s6t meghatarozé kérdésekre nem
tudnak majd egyértelmi valaszt adni, mert
az ezek hatterében allo, meghatarozo fo-
galmak is tisztazatlanok vagy a szakértok
kozotti egyetértést nélkiilozok. Csak pél-
daképp emlitiink néhényat ezekbdl:

— Mi a gondolkodas? (E kérdés megfe-
leld tisztazasa és konszenzualis elfogadésa
nélkiil valoban nehéz vilagossa tenni,
hogy mi a gondolkodas tanitésa.)

— Képesek vagyunk-e egyaltalan arra,
hogy gondolkozni tanitsuk a gyerekeket?

— Ha a gondolkodas fejlédése legalabb-
is bizonyos elemeiben a gyerek autonom
fejlodésének része, akkor mi az, ami rank
marad, rank harul mint a gondolkodas fej-
lesztése?

— Ha képesek vagyunk is fejleszteni a
gyerekek gondolkodasi készségeit, ponto-
san milyen gondolkodasi készségeket kel-
lene fejleszteniink?

Ugyancsak példaképp fiiziink hozza eh-
hez a listdhoz néhanyat:

— Milyen viszony van az intelligencia, a
gondolkodas, a gondolkodas fejlddése és a
tudastartalmak névekedése kozott? (Az in-
telligencia és a gondolkodés viszonyéat
szinte Otletszerien kezelik és majdhogy-
nem anekdotikus felszinességgel irjak le
még a legelmélytiltebb kutatok és szakér-
tok is a kognitiv tudomanyok terén.)

— A kogniciénak mely szintje az, amit
gondolkodasnak neveziink?

— A gondolkodas mibenlétét figyelembe
véve mit neveziink gondolkodasi képessé-
geknek vagy készségeknek? A gondolko-
dasi miiveletekre vald képességet? Ponto-
san mik ezek? Mik a gondolkodasnak mint
folyamatnak azon mozzanatai, amelyek —
még, mar — nem miveletek? Mitél mive-
let valamely kognitiv folyamat?

— Mik a gondolkodasban és annak tanu-
lasaban megnyilvanuld kiillonbségek
interindividualis és intraindividualis okai
(ez utobbin a Piaget-kritika azon megjegy-
z€sét értjiik, miszerint ugyanazon gondol-
kodasi képességek mas-mas tudastartal-
mat illetéen masféle fejlettségi fokon mii-
kodnek még egyazon személyen beliil is)?

— Mit jelent a gondolkodas fejlesztése?
Mihez képest fejlesztjiik adott esetben va-
lakinek a gondolkodésat? Mit jelent az,
hogy valaki jobban gondolkozik (a peda-
gogiai fejlesztés eredményeként), mint ko-
rabban? Azt, hogy hatékonyabban old meg
problémakat? A gondolkodas tehat azonos
a problémamegoldassal? Akkor miért nem
elég csak heurisztikakat tanitanunk? Biz-
tos, hogy ha valakit megtanitunk a jobb(?)
gondolkodasra, akkor az mar jobban is
gondolkodik?

— Ha létezik tartalomtudas és miiveleti
tudas (declarative knowledge and proce-
dural knowledge), van-e kiilonbség — s ha
igen, mi — a tudastranszfer és a kognitiv
miiveletek transzferje kozott? Egyaltalan:
a kognicionak milyen szinti és jellegli mii-
kodésmodja a transzfer? Valdban van egy
alsobb és felsobb szintti transzfer, mint
ahogy azt példaul Salomon és Perkins al-
litja, és valoban hatékonyabb az egyik,
mint a masik? Elképzelhetd, hogy valaki a
Htranszferben” tehetséges — tehetségesebb,
mint masok?
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— Detterman és Daniel még a nyolcva-
nas években leirtak, hogy valtozé IQ mel-
lett az intelligencia altalanos és specifikus
elemeinek kapcsolata kiilonb6z6. Milyen
kapcsolatban all ez a tény a tehetség terii-
leti megnyilvanulasaival, s milyen didak-
tikai kérdéseket vet fel ez az utobbi az egy
terlileten vagy tobb teriileten tehetséget
mutato, illetve az atlagosan teljesité gye-
rekek gondolkodési készségének fejlesz-
tésében?

Ahelyett azonban, hogy a szerzék he-
lyett még hosszan folytatnank a lehetséges
kérdések sorat, amelyekkel nyilvan a kotet
készit6i is tisztaban vannak, tekintsik at,
mivel foglalkoznak a konyv alkot6i az
egyes fejezetekben.

Az els6 fejezetben Csapo Bend a gon-
dolkodas fejlesztésének tartalomalapt ta-
nitasi moédszerérdl értekezik. A cikk kiin-
dulépontként felidézi a fentebb mar jelzett
vitat a gondolkodasi készségek tantargy-
fuggetlen fejlesztése vagy a tantargyakba
agyazott gondolkodasi készségfejlesztés
adekvatabb mivolta kozott. Természetesen
e probléma sem csak didaktikai jellegii, hi-
szen olyan elméleti kérdések huzdédnak
meg mogotte, mint példaul az, hogy van-
nak-e altalanos (tudomany- és tantargyi te-
riiletektol fiiggetlen) gondolkodasi képes-
ségek, amelyek pedagogiai eszkdzokkel
fejleszthetdk, vagy kizardlag teriiletspeci-
fikus gondolkodasi képességek vannak,
amelyek tehat adekvat mddon csak az
adott teriiletekbe agyazva képezhetdk. A
szerz6 — miutan az utobbi idokben keletke-
zett, a tartalomfiiggé gondolkodas priori-
tasat tamogatd elméletek informativ atte-
kintését nyujtja — leszdgezi, hogy a gon-
dolkodési készség fejlesztésének adekvat
moddszereiben az altalanos gondolkodasi
képességek és a teriiletspecifikus elsajati-
tas jellemz6 vonasainak egybeotvozve kell
megjelenniiik. Csap6 Bené az e kritérium-
nak megfeleld, tartalomalapti gondolkoda-
sikészség-fejlesztés 1ényegének azt tekinti,
hogy az éaltalanos gondolkodasi képessé-
geket fejleszt ugyan, de iskolai, tantargyi
értelemben vett tartalomalapokon. Elméle-
ti alapként a magyar kutaté Piaget-nak a
gondolkodas fejlodéslélektani alapjait

tisztazni kivand nézeteit, illetve a kognitiv
pszicholdgianak a gondolkodast informa-
ciokezeld folyamatként tekint6 elgondola-
sait mutatja be. A szerzd kiilon kiemeli,
hogy bar a piaget-i tedria a gondolkodas
univerzalis aspektusaira helyezte a hang-
sulyt, a svajci pszichologus és munkatarsai
mindig is ,,¢életszertt”, szemantikusan gaz-
dag kornyezetben helyezték el a gondolko-
dasi folyamatok vizsgalatara vonatkozd
feladataikat, 6dzkodtak a ,,rejtvénytipust”
feladatoktol. Ezt kovetden Csapo a tarta-
lomalapu gondolkodasi készségfejlesztés
szakembereinek a transzferrdl alkotott né-
zeteit tekinti at, majd megallapitja, hogy
helytelen a transzfer kérdésének ,,igen
vagy nem”-, ,,semmi vagy minden”-tipusa
megkozelitése; e helyett azt javasolja,
hogy tekintsiik a transzfert olyan folyama-
tos valtozonak, amely nullatol a teljes
transzferig terjedhet, s azon beliil barmely
fokot-szintet elérheti.

A sziikséges elméleti alapok tisztazasa
utan tér ra a szerz6 arra, milyen kovetel-
ményeknek kell egy tartalomalapti gon-
dolkodasikészség-fejlesztési programnak
megfelelnie, s miképpen kell az ilyen
programokat kidolgozni. Mindenek el6tt
leszogezi, hogy bar az efféle fejlesztés
tobb szempontbdl is hasonlit a tartalom-
semleges, fokuszalt gondolkodasi képes-
ségfejlesztd programokra, mégis 1ényege-
sen kiilonbozik azoktdl, mert bar az adott
gondolkodasi képességek fejlesztése itt is
célzottan torténik, ez a fejlesztés mindig
valos tantargyi feladatok keretében és
hosszll idon keresztiil zajlik. A program
kidolgozasaban a kovetkezoket tartja az
alaplépéseknek:

— a tréning céljainak lefektetése;

— a fejleszteni kivant gondolkodasi ké-
pességek gondos kivalasztasa;

— az anyagok kivalasztasa.

Kiilondsen a gyakorld pedagogusok €s a
gyakorlati fejlesztésben vagy annak kidol-
gozasaban résztvevd pszichologusok sza-
mara nagyon értékes, hogy Csapd Bend
konkrét anyagokat és eljarasmodokat is
bemutat a deduktiv, a kombinatorikus és
az induktiv gondolkodas fejlesztésére, és
azt is ismerteti, hogy mindezeket mikép-
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pen lehet, miképpen érdemes integralni
egymadssal az adott fejlesztOprogramban.

A kovetkezo fejezet szerzdje, P. S. Adey
egy olyan gondolkodésfejlesztd programot
mutat be, amelynek elméleti alapjait mun-
katarsaval, M. Shore-ral mar t6bb mint két
évtizede lefektette, és amely programot
sokszorosan kiprobaltdk mar, hatasait
tobbszorosen ellendrizték. A Thinking
Science nevil fejlesztd programot a nalunk
nem létezo, de a legtobb nyugat-eurdpai és
amerikai iskolaban tanitott ,tudomany”
tantargyra dolgoztak ki 11-14 éves gyere-
kek szamara. A piaget-i és vigotszkiji el-
méleti alapokat egyarant figyelembe vevd

os vizsgalat eredményeire hivatkozva bi-
zonyitja azt, hogy a Thinking Science
programnak egyarant jol kimutathatok
mind a révid, mind pedig a hosszu tavu ha-
tasai, méghozza nemcsak a tudomany tan-
targyban, vagyis a kozeli transzferben, ha-
nem a matematikaban és az angolban
(anyanyelv és irodalom), vagyis a tdvolab-
bi teriiletekre valo transzferhatasaban is.
Ezekhez az eredményekhez azt flizhetjiik
hozza, hogy bar a programra vonatkozo
hataskutatasokat sokan és sokféle okbol
kritizaltak az elmult években (maga Adey
is megemlit jelen tanulmanyaban olyan
vonatkozéasokat, amelyek vizsgalati ered-

program lényege: a

ményeik hatasanak

gyerekeket olyan
»kognitiv konfliktu-
sok”, olyan problé-
mak elé allitjak,
amelyek ugy készte-
tik a gyerekeket a
problémamegoldo
képességiik miikod-
tetésére, fejlesztésé-
re, hogy kozben a
gondolkodast iranyi-
to, szervezo és ellen-
6rz6 kognitiv folya-
mataikat, a me-
takognicidjukat is
fejlesztik. A prog-
ram kidolgozoi és
megvaldsitdoi meg-
kiilénboztetett figye-
lemmel foglalkoz-

Euklides szamos hasonlosdgot és
kiilonbséget mutat be az intelli-
gencia-elméletek, illetve a gondol-
koddsra vonatkozo elképzelések
kozott, kiemelve, milyen jelentos
szerepet jdtszik az intelligencia-
elméletekben egy legfelsobb, sok-
szor vitatott dltaldnos intelligen-
ciafaktor, a g, mikézben ilyen leg-
Jobb ditaldnos képességet a gon-
dolkodds tertiletén ritkdn feltéte-
leznek a szakemberek. Az dltald-
nos intelligencia mellett Euklides
rdmutat a tertiletspecifikus intel-
lektudlis képességek nyilvdanvalo
Jelenlétere és fejlodeéslélektani
szempontbol valo
Jfontossdgdra is.

értékét inkabb csok-
kentik, semmint no-
velnék), a Thinking
Science egyike azon
nagyon kevés kogni-
tiv pedagogiai prog-
ramnak, amelyekhez
komoly hataskutatas
is kapcsolodik, és
amelyekrdl az ered-
mények tiikrében
még igy is joggal fel-
tételezhetjiik, hogy
valoban van mind
idébeni, mind pedig
tantargyi teriileti ér-
telemben vett tavoli
transzfer-hatasa is.

A kovetkezd feje-
zet szerz6i, P M.

nak a gondolkodasi
folyamatokban, a problémamegoldasban
elsajatitott tudas atvitelének kérdéseivel,
amelyet 6k elméleti és gyakorlati okokbol
»0sszekapcsolas”-nak (bridging) nevez-
nek. Elképzelésiik szerint valamennyi
CASE-gyakorlat szerves részének kell
lennie, hogy a gyerekek azt is gyakoroljak,
elsajatitsak, milyen mas teriileteken és mi-
képpen alkalmazhat6 az adott CASE-fela-
datban elsajatitott tudas, gondolkodasi
miivelet. Adey a két éven keresztiil kéthe-
tenként egy oraban oktatott fejlesztoprog-
ram 1981 és 1984 kozotti vizsgalati ered-
ményeire, illetve egy joval késébbi, 1996-

Scheinin és J. Meh-
tildinen a FACE-program (Formal Aims
of Cognitive Education) elméleti alapjait
¢és gyakorlati vonatkozasait mutatjak be. A
szerzOk a gondolkodasi képességeket fej-
leszté programok harom alaptipusat kiilo-
nitik el:

— tantargyfiiggetlen, aranylag rovid ide-
ju intervencids programok;

— a gondolkodasfejlesztést 6nallo tan-
targyként megvalosité programok;

— a valamennyi tantargyba egyarant be-
agyazott gondolkodasfejlesztés.

A FACE-program kidolgozodinak célja
az, hogy a gyerekek kognitiv képességeit
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olyan episztemoldgiai, tudasfilozofai ala-
pokon megkonstrualt feladatok segitségé-
vel fejlesszék, amely feladatok az iskolai
tantargyak egész spektrumaba egyforman
beagyazottak. Mint ilyenek, tiikrozniiik
kell a tudas és megértés tantargyakon at-
ivelé formai elemeit, s ebben az értelem-
ben erésen formalizaltaknak kell lennitik.
Az elméleti alapok taglaldsa utan a szer-
z0k bemutatjdk egy vizsgalatuk eredmé-
nyét is. A haroméves kdzépiskolai képzés
utani teszteredményeik azt mutatjak, hogy
a programnak nem volt ugyan széles
transzfer-hatdsa a gyerekek kognitiv ké-
pességeit tekintve, de a formalis kognitiv
képességeik nyilvanvaldan jobban fejlod-
tek, mint a kontrollcsoportok diakjai eseté-
ben. Az eredmények masrészt azt is mutat-
tak, hogy bar a kisérleti fejlesztésben részt
vett gyerekek altalanos énképe nem javult,
de a kognitiv képességeikre vonatkozo én-
képiik jobb lett. A tanulmény olvasojaban
azonban nem kevés kételyt kelthet a prog-
ram hatékonysagara vonatkozdan az a
tény, hogy a kisérleti csoportban minddsz-
sze 19 didk, 6 lany és 13 fiu vett részt, va-
lamint hogy egy sor hattérvaltozorol a
szerzOk egyaltalan nem szdlnak.

A kovetkezo tanulmany a kotet legkidol-
gozottabb elméleti alapokon nyugvo irasa,
amely talan a leginkabb professzionalis
vizsgalati modszereket alkalmazoé kutatoi
munkat ismerteti. A. Euklides kiilonbséget
tesz az intelligencia, illetve annak egyik
legfébb manifesztacidja, a gondolkodas
kozott, majd ehhez kapcsolodoan a képes-
ségek két fajtaja kozott is. Magyarul szinte
lehetetlen az intelligencia vonatkozasaban
értett képességek (abilities) és a gondolko-
das vonatkozédsaban értett képességek
(skills) ko6zott nyelvi kiilonbséget tenni
(merthogy mindkét esetben pusztan a ké-
pesség szot alkalmazzuk). Euklides szamos
hasonldsagot és kiilonbséget mutat be az
intelligencia-elméletek, illetve a gondolko-
dasra vonatkoz6 elképzelések kozott, ki-
emelve, milyen jelentds szerepet jatszik
ugyanakkor az intelligencia-elméletekben
egy legfelsdbb, sokszor vitatott altalanos
intelligenciafaktor, a g, mikozben ilyen
legfobb altalanos képességet a gondolko-

das teriiletén ritkan feltételeznek a szakem-
berek. Az altalanos intelligencia mellett
Efklides ramutat a teriiletspecifikus intel-
lektualis képességek nyilvanvalo jelenlété-
re ¢és fejloédéslélektani szempontbol vald
fontossagara is. A szerz0 és munkatarsai
(foképp A. Demetriou) altal kidolgozott
Experimentalis Strukturalizmus-elmélet
szerint az emberi elme miikddése tobb
szinten ragadhaté meg. Ezek k6zott vannak
terliletfiiggbek és teriiletfiiggetlenek. A
kognitiv rendszer (altalanos) kapacitasa
(példaul informaciofeldolgozasi sebesség
stb.) teriiletfliggetlen, akarcsak a metakog-
nitiv rendszer. Az ugynevezett SSS-ek, va-
gyis a Specializalt Strukturalis Rendszerek
(Specialized Structural Systems) azonban
teriiletfliggdek. A tanulmanyban a szerzd
0t SSS-t ismertet:

— QA: kvalitativ-analitikus SSS;

— QR: kvantitativ-relacionalis SSS;

— CE: oki-tapasztalati SSS;

— SI: téri-képzeleti SSS;

— VP: nyelvi-propozicionalis SSS.

Az Efklides tanulmanyaban ismertetett
vizsgalat célja az volt, hogy a teriiletfiiggd
QR ¢és CE, illetve a teriiletfliggetlen altala-
nos intelligencia (g) Osszefliggéseit tisz-
tazza, s ezzel egylitt azt, hogy a kognicié
mely elemei, milyen teriiletei fejleszthetok
csak 6nmagukban, illetve melyek stimula-
lodnak mas teriiletek fejlesztése eredmé-
nyeképp is. A szamos érdekes eredmény
kozott figyelemre mélto példaul, hogy tigy
fest, a transzferben jelentGs aszimmetriak
lelhetok fel: példaul a QR-teriileten vég-
zett kognitiv fejlesztés transzferalodik a
CE-re, de forditva nem. Ugyancsak 1énye-
ges, hogy a szerzok azt talaltak, a kognitiv
fejlesztésben résztvevd gyerekek egyéni
kiilonbségei meghatarozoak a fejlesztés si-
keressége szempontjabol.

K. J. Klauer az induktiv megértésnek és
problémamegoldasnak mint a magasabb
kognitiv szintek egy aspektusanak fejleszt-
hetdségével foglalkozik. Mindenekel6tt &
is az altalanossag/specifikussag kérdését
taglalja, s leszogezi, hogy a magasabb szin-
tli kognitiv miiveletek altalanosabb érvé-
nytiek, altalanosabban alkalmazhatdk a
kognitiv miiveletekben, mint az alacso-
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nyabb rendi specifikusak. Ezt kdvetden az
induktiv, vagyis altalanosit6 eredmények-
hez vezetd gondolkodas sajatossagait is-
merteti, kiemelve, hogy az induktiv megér-
tés/problémamegoldas a relaciokon és tu-
lajdonitasokon beliili, illetve k6zotti hason-
l6sagok és kiilonbozoségek felismerését,
megértését jelenti kiilonféle nyelvi, képi,
geometriai, szami és egyéb elemeken. Jel-
legzetesen induktiv kognitiv feladatoknak
tekinti a szerz6 az altalanositast, a kiilonb-
ségtevést, a keresztklasszifikacids problé-
makat (amelyek mind a tulajdonitasok ko-
zOtti hasonlosagok ¢€s kiilonbségek felis-
merését igénylik), valamint a relaciéfelis-
merést, a relaciokban vald kiilonbségtevést
és a rendszeralkot6 gondolkodast (amelyek
mind a relaciok kozotti hasonlosagok és
kiilonbségek megértésére épiilnek). Klauer
szamos vizsgalatot mutat be, és mas modo-
kon is bizonyitja, hogy az induktiv miivele-
tekre valo képesség fejleszthetd, és hogy az
e célt szolgald fejlesztéprogramok hatasa
mind az intelligenciateszt eredményeire,
mind pedig az iskolai tudéaselsajatitasra és
egyéb teljesitményekre is kimutathatoéan jo
hatassal van.

A kotetben a tovabbiakban eldszor E.
De Koning és J. H. M. Hamers foglalkoz-
nak egy ujabb elméleti ismertetés utan az
induktiv kognitiv mtiveletek oktatasi kér-
déseivel, majd J. M. C. Nelissen vizsgalja
az ugynevezett ,realisztikus matematika”
segitségével torténd gondolkodasikészség-
fejlesztést. Az 6 tanulmanyat L. Verschaf-
fel irasa koveti, amelyben a szerz6 a rea-
lisztikus matematikaoktatas felsds altala-
nos iskolaskori kérdéseit taglalja. A kotet
egyik szerkesztéje, J. E. H. Van Luit is a
matematikai gondolkodas fejlesztésével
foglalkozik irasaban, de 6 a fejlesztés le-
hetbségeit a specialis oktatast igényldk pe-
dagogidja szemszogébdl taglalja. Ezt ko-
vetéen L. Chanquoy roppant érdekes ta-
nulmanya kovetkezik, amely bizonyos, a
szovegekben eldforduld nyelvi/logikai,
tobbnyire modositd értelmli kapcsoldele-
mek kérdését taglalja a gondolkodasi kész-
ségek fejlodéslélektani aspektusaibol.
Ugyancsak a szovegek és a gondolkodasi
képességek kapcsolataival foglalkozik H.

Van Oostendorp és M. Elshout-Mohr a ta-
nulmanyéban.

E roppant érdekes, inkabb részteriilete-
ket elemz6 tanulméanyok utdn két, ismét
altalanos érdeklddésre szamot tarthato iras
zarja a kotetet. W. Hager a kognitiv fej-
lesztdprogramok hatékonysagmérésének
metodologiai kérdéseit vizsgalja. Kognitiv
fejlesztéprogramnak tekint a szerzé min-
den olyan fejlesztdmunkat, amelynek célja
a kognitiv képességek, készségek, straté-
gidk, teljesitmények, kompetencidk meg-
valtoztatasa. Az ilyen, feltétleniil elmélet-
iranyitott programoknak hatékonyaknak,
megbizhatoknak, negativ mellékhatas nél-
kiilieknek, konnyen alkalmazhatoknak és
gazdasagosaknak kell lenniiik. Hager azt
az elgondolkoztatd kijelentést teszi ehhez
hozza, hogy még ha az elméleti alap nem
eléggé kidolgozott, ellentmondésos vagy
hianyos is, a fenti szabalyokat szem eldtt
tartd program lehet hatékony, s forditva,
egyaltalan nem biztos, hogy egy nagyon
alaposan kidolgozott elméletre a fentiek
értelmében véve megfeleld gyakorlati
munka épiil, maga az elmélet tehat nem
garancia a gyakorlat mingségére. Ezt ko-
vetden a szerz0 kiilonbséget tesz az egyes
képzési programok Osszetettsége €s terve-
zett hatasai s ezzel egyiitt pedagdgiai el-
mélyiiltsége tekintetében: e szempontok-
bol nézve a programok az egy részképes-
séget rovid tavon fejleszteni kivanoktol a
szamos kognitiv képességet hosszu tavon
fejleszteni akarokig tartanak, a csupan
edz6 (coaching) jellegli fejlesztésektdl a
komolyabb tréningekig. Az ,,edz6” jellegli
programok célja, hogy egy adott képesség
tesztelhetd eredményeit javitsa, fiiggetle-
niil az egyéb, kognitiv és pedagdgiai kor-
nyezett6l. A tréningprogramok szamara
azonban fontosak, hogy a kognitiv kompe-
tenciakat valtoztassak meg, hogy értékel-
hetd transzferhatasuk legyen és hosszabb
tavua valtozast eredményezzenek. Egy kog-
nitiv fejlesztéprogram értékelése szem-
pontjabol azért is fontos ezeket az alapel-
veket a fejlesztés el6tt vilagosan tisztazni,
mert a hatékonysagmeérés modszereit és az
eredmények modszeres értelmezését az
hatdrozza meg, hogy a most emlitett szem-
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pontokat tekintve mik is az adott program
valasztott teriiletei és elérendd céljai, hi-
szen a kiilonbozd esetekben kiilonbozd
kritériumok alkalmazasa adekvat.

A tovabbiakban Hager a nem &sszeha-
sonlitd méréseket (amelyek egy program
hatékonysagat 6nmagaban a programban
mérik csupan), illetve az Osszehasonlitd
mérésektdl, a (fejlesztd program alatti)
formalis/informalis értékeléstdl a program
lezarasat kovetd 0sszegz6 értékelésig vizs-
galja, s megallapitja, hogy a hatékonysag-
mérés négyféle modon torténhet:

— a képzés ideje alatti folyamat-haté-
konysagméréssel,

— a képzést kovetd eredményméréssel;
— atfogd méréssel;
— analizal6 méréssel.

Lehet egyéni és

piaget-i, neo-piaget-i alapvetések éppugy
megtalalhatok a kotetben, mint a pozitivis-
ta vagy a gondolkodast informacidfeldol-
gozasi folyamatnak tekinté megkdzelité-
sek. Kiemelik, milyen nagyon fontos,
hogy egy olyan teriileten, mint a kognitiv
fejlesztés pedagogiaja, amely a neurobi-
ologiatol a megismerés-tudomanyokig
igen sokféle-fajta forrasbal taplalkozik, vi-
lagossa tegytik, milyen szinten is akarunk
(kell, lehet) a témahoz pedagdgiai értelem-
ben kozeliteni. Meg kell talalni, ki kell
dolgozni a megfeleld szinten megfogalma-
zott, fejlodéstani szempontokbdl is érvé-
nyes pedagogiai és pedagdgiai-pszicholo-
giai kereteket. Erre persze mdr torténtek
kezdeményezések, am az igazi attdrés va-
l6sziniileg csak ezek utan varhatd: a tudo-

csoporteredményeket
mérni, az Osszeha-
sonlité elemzések pe-
dig vonatkozhatnak
olyan csoportokra,
amelyek mas kondi-
ciok mellett, de
ugyanazon fejlesz-
tésben részesiiltek, il-
letve olyan csopor-
tokra, amelyek mas
kognitiv fejlesztd-
programokban vettek
részt, tovabba sem-

Nagy sziikség lenne arra, hogy
Jjobban tisztdzzuk, mi is térténik,
amikor egy gyereket gondolkozni

tanitunk, vagy amikor kognitiv

képességeit fejlesztjlik. A szerzok
azt is leszogezik, kognitiv

pedagogiai szempontbol milyen

nagy jelentosége van a
gondolkoddsi képességek
Jfejlodesszempontii
megkozelitésének is, szemben a
kognitiv struktirdk statikus
leirdsaival.

manyos-technikai
fejlodésnek kdszon-
hetden a kognitiv tu-
doményokban para-
digmavaltas kovet-
kezhet be a kozeljo-
vében. A zardtanul-
many szerz0i azt is
leszogezik, hogy vi-
lagos és konszen-
zualisan elfogadott
terminoldgiara is
sziikség van a kog-
nitiv pedagdgiaban,
amit persze megne-

milyen specialis kog-
nitiv fejlesztOprogramban nem részesiilok-
re. Igy lehet példaul mémi azt, hogy egy-
massal versengd kognitiv programok ko-
ziil adott szempontokbdl melyik a leghaté-
konyabb, vagy példaul hogy egy kognitiv
fejlesztoprogram egyaltalan kifejt-e barmi
olyan hatast, ami a fejlesztés nélkiil nem
kovetkezik, nem kovetkezne be.

A konyv zarofejezetében Csapo Bend és
J. H. M. Hamers 0sszegzik, bizonyos fokig
szintetizaljak a kotet igencsak diverz ta-
nulmanyainak eredményeit, illetve nyitva
maradt vagy Gjonnan felvet6do kérdéseket
tesznek fel. A fejezet készitdi még egyszer
attekintik, milyen valtozatos elméleti ala-
pokon kozelitettek a gondolkodasfejlesz-
tés témajahoz az egyes fejezetek szerzoi: a

hezit az, hogy a pe-
dagobgia-pszicholdgiai fogalmak nem kon-
nyen definialhatok, és ha jol definialtak is,
tobbféleképpen értelmezhetdk, sziikség-
képp alland6 valtozason mennek keresz-
til. Ugyancsak nagy sziikség lenne arra,
hogy jobban tisztazzuk, mi is torténik,
amikor egy gyereket gondolkozni tani-
tunk, vagy amikor kognitiv képességeit
fejlesztjiik. A szerzok azt is leszogezik,
kognitiv pedagdgiai szempontbdl milyen
nagy jelent6sége van a gondolkodasi ké-
pességek fejlodésszemponti megkozelité-
sének is, szemben a kognitiv struktirak
statikus leirasaival.

Tudjuk: az emberi gondolkodas megér-
tése, a gondolkodas kozvetett vagy koz-
vetlen valtoztathatdsaganak feltarasa és az
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ezekre vonatkoz6 modszerek kidolgozasa
az egyik legszebb, legfontosabb, legambi-
cidzusabb, de egyben legbonyolultabb val-
lalkozasa is a pedagdgidnak. A Hamers,
Van Luit és Csap6 Bend altal szerkesztett
kotet nagymértékben hozzajarul, hogy
tobbet értsiink ezekbdl a kérdésekbdl és
elérelépjiink a megoldasukban. Szamunk-
ra kiilon nagy érdeme a kotetnek, hogy a
hatalmas mennyiségben follelhetd ameri-
kai munka mellett ez a kényv most az eu-
ropai pedagdgiai és pedagdgiai-pszicholo-
giai alapokra épit, az itteni elméleti és gya-
korlati vonatkozasokat taglalja. Tul azon,
hogy ezek a keretek ismerdsebbek nekiink,
a kotet képes az utdbbi évtizedek nyilvan-
valo tengerentili dominancidjabol adodo
egyoldalisagokon modositani. A kotet
széles olvasotaborra tarthat igényt. Mind a
pedagdgusok, mind pedig a pszicholdgu-
sok szamara fontos ez a munka, amely ku-

Caavi Eros el

Vilagirodalmi
kontir

Forum

tatoknak, egyetemeken-fdiskolakon oktatd
szakembereknek éppugy alapvetd, mint a
hallgatoknak, illetve a kdzépiskolai és al-
talanos iskolai, gyakorlatban dolgozé ve-
zetoknek és pedagdgusoknak.
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Tanulmanyok az 6nszabalyozo
tanulasrol

Az utobbi idoben egyre inkdabb megndvekedett a tanuldsi képesség
Jejlesztésenek igénye. Az informdciodaradatban valo eligazoddshoz,
az alternativak kozotti valaszidshoz, az elméleti tudds gyakorlati
megualositdsahoz, illetve a gyors kérnyezeti vdltozdsokhoz valo
alkalmazkoddshoz tjfajta tuddsra van sziikség, amit vjszerii modon
kell elsajatitani. De hogyan? Mindezek mellett hogyan érvényesithetik
a tanulok egyéniségiiknek megfeleloen elképzeléseiket, hogyan
Jejleszthetik dnhatekonysdgukat és személyiségiiket? Ezekre a
kérdesekre probdl vdlaszt adni egy nemzetkdzi folyoirat tematikus
szdama, amelyben kutatok egy csoportja a tanulds 1ij aspektusdt
mutatja be.

Research 1999. évfolyamanak 6. szdma. A kiilfoldi irodalomban alig egy évtizede

szerepl6 fogalom magyar megfeleldje valdszintileg az 6nszabalyozd tanulés lesz. A
tanulmanyok atfogo6 képet nyujtanak a téma fontosabb kérdéseirdl, és 6sszegzik a kiilon-
boz6 teriileteken végzett kutatasok eredményeit.

A kiilonboz6 elméleti perspektivakat képviseld szerzok leginkabb az dnszabalyozas
fontossagaban és 1étjogosultsagaban értenck egyet, és azt a tanuldi tevékenység haté-
konysaganak feltételeként értékelik. Az onszabalyozast leggyakrabban olyan képesség-
ként definidljak, amely a megismerés és az aktudlis viselkedés szabalyozasara iranyul,
Osszhangban a belsé és kiils6 koriilmények valtozasaval (Boekaerts, 445. old., Pintrich,
460. old., Lemos, 472. old., Vauras, 516. old., Zimmerman, 546. old.). Alkoto elemeiként
a tervezést, végrehajtast, monitorizalast (a tevékenység, folyamat nyomon kdvetése, fel-
iigyelete) és szabalyozast nevezik meg, hangsilyozva szandékos és tudatos hasznalatuk
szerepét a tanulasi folyamatban.

A kotet nyolc tanulmanyt foglal magéaban. A bevezet6 és befejezd tanulmany altalanos
problémakat vet fel, korvonalazza a fogalom lehetséges definicioit és kapcsolodasi pont-
jait. A kovetkezo tanulmanyok a téma egy-egy aspektusat vilagitjak meg: a 2., 5. és 6. ta-
nulmany motivacios ¢s kognitiv 6sszetevokkel foglalkozik, a 3. a tanuléi célok és célki-
tlizések problematikajat vizsgalja, a 7. a kiilonbdz6 tanulasi elméleteket, a formalis €s in-
formalis tanulas eldnyeit és hatranyait tarja elénk. A 4. tanulmany kiilonbséget tesz az
Onszabalyozas és az dnkontroll képessége kozott.

A kotet cimado témajanak ellenére altalanosan megfigyelhetd, hogy gyakran 6nszabalyo-
70 tanulas helyett csupan dnszabalyozasrol beszélnek, , kifelejtve” a tanulasi komponenseket.

Bockaerts kérdésére — Hol tartunk ma az 6nszabalyozo6 tanulas kutatasaban? — valaszol
az els6 iras. Harom, a témaval legtobbet foglalkozé kutatasi irany (tanulési elméletek,
metakognitiv és szabalyozasi elméletek, illetve a kiilonbdzd self-elméletek) legujabb
eredményeit ismerteti. A szerzd altal szerkesztett modell (The three-layered model of
self-regulated learning, 449. o.) féként kognitiv aspektusbdl targyalja az 6nszabalyozd
tanulast, kihagyja a folyamat motivacids és affektiv kontrolljat.

Pintrich tanulmanya integralja a motivacios és kognitiv komponenseket az dnszaba-
lyoz6 tanulas folyamataban. Harom olyan stratégiat hatiroz meg, amelyek a tanulasi fo-
lyamat szabalyozasanak fontos és sziikségszert feltételei:

S elf-Regulated Learning’ cimen jelent meg az International Journal of Educational
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— kognitiv tanulasi stratégiak, amelyek segitik a tanulokat figyelmiik fenntartasaban,
az informéacid szelektalasaban, kidolgozasaban és megszervezésében;

— metakognitiv és szabalyozo6 stratégidk, amelyek a tanuldi torekvések reflexioi, moni-
torizaljak és szabalyozzak a tanuldk kognitiv stratégiait;

—ugynevezett forras-menedzselési stratégiak, amelyek altal a tanulok kontrollalhatjak
kornyezetiiket — az id6t, energiajukat, tanaraikat stb. —, lehetévé téve a céljaiknak meg-
felel6 alkalmazkodast a kornyezeti valtozasokhoz.

A szerzd érdeme, hogy az emlitett stratégiakat, a motivacios, kognitiv és adaptacios
komponenseket mint részegységeket viszonyitja az dnszabalyozo tanulashoz mint egész-
hez, tiikrdzve ezaltal a folyamat hierarchikus rendszerét.

,»Az Onszabalyozas nem azonos a kdrnyezet megvaltoztatasanak folyamataval” (471.
old.) — allapitja meg Lemos tanulmanyaban, kdzéppontba helyezve a célkitlizés és terve-
z¢s szabalyoz6 szerepét. A szerzd nézete szerint a tanulok altal meghatarozott és értékelt
c¢lok megfogalmazasa az onszabalyozas elengedhetetlen feltétele. Ennek két Iényeges
funkciojat nevezi meg: a tanulok konkrét vi- —~ - - ~
selkedésének iranyitasa, illetve a tevékenysé- 4 szerzok szerint az énszabd-
gi folyamat soran a fejlédés mértékének lyozds nem mds, mint a szeme-
monitorizélasa. Azok a tanulok, akik képesek  /yes célok megfogalmazdsdanak
sajat sziikségletiik alapjan céljaik megfogal-  képessége, amely egyrészt Ossz-
mazasara, rugalmasabbak a problémamegol- homgbom all az egyéni szﬁ/eség—
do stratégiék kivéla§ztésébaq, kovetkezete- le[e/e/eeL mdsreszt rugalmas stra-
ss:bbek.tevékenységelkben, n}mt agolf a't.?rlrnl}- tégia-kivdlaszto képesség is,
101_(, akik nem tud-J.ak megl}atatozm celkitlize- .0 Iy a menet kizben felleps
seiket, e§etleg ko.rn}’/ezetuk altal megfogal- konfliktusok megolddst szol-
mazott célokat teljesitenek. . . p

galja. Az dnkontroll a célok

Kehr, Bles és von Rosenstiel tanulméanya- reinal ke g /
nak hatterében Kuhl akarati tevékenységkont- Jenntartdsanak kepessege, az el-

roll-elmélete 4ll, amely kozponti fogalménak €710 alternativak elfojtdasdaval
— akarat — két alapveté médozatat killonbozte-  Segitve az egyéneket céljaik el-
ti meg: az Onszabalyozast és Onkontrollt érésében, amelyek azonban
(elébbit a kontrolltevékenység ,.On-integraci-  nincsenek bedgyazodva a sze-
6s” formajanak, utobbit a kontrolltevékeny- mélyes Szd/egégle[_gtrulenjrgibg,
ség ,,0n-fegyelmi” formajanak nevezi). (Tipikus esete annak, amikor a
A szerzOk szerint az Onszabédlyozds nem 000,15k mdsok diltal — tandrok

mas, mint a személyes célok megfogalmaza- sziilok - megfogalmazott CélO/é

sanak képessége, amely egyrészt dsszhang- PN .
ban all az egyéni sziikségletekkel, masrészt teljesitéscre torekednek.)

rugalmas stratégia-kivalasztd képesség is, amely a menet kozben fellépd konfliktusok
megoldasat szolgélja. Az 6nkontroll a célok fenntartasanak képessége, az eltéritd alter-
nativak elfojtasaval segitve az egyéneket céljaik elérésében, amelyek azonban nincsenek
beagyazoddva a személyes sziikséglet-struktiraba. (Tipikus esete annak, amikor a tanulok
masok altal — tanarok, sziil6k — megfogalmazott célok teljesitésére torekednek.)

A szerzOk kutatasaik soran figyelemre mélté eredményekre jutottak: az dnszabalyozas
aktivalja az onjutalmazé rendszert, pozitiv érzelmek keltésével noveli a sikerélményt.
Ezzel ellentétben viszont az dnkontroll az 6nbiintetd rendszert hozza mitkodésbe, ami ne-
gativ érzelmeket implikdlva meggatolja a sikerélmény kialakuldsat.

Neuropszicholdgiai tapasztalatokra épit Niemivirta tanulmanya, egyesitve a tevékeny-
ség motivacios (a viselkedés ,,miért”-je) és kognitiv (a viselkedés ,,hogyan”-ja) kompo-
nenseit. Tanulmanyanak masik alappillérét Locke és Latham célkitiizés-elmélete szolgal-
tatja, 0sszegezve a kiilonbozé motivacios elméleteket. A szerzo a viselkedés kezdetére
(célok megfogalmazésa) és befejezésére (tevékenység-produktum) dsszpontosit, és an-
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Self-Regulated Learning. International Journal of Educational Research, 1999/6. sz.

nak hatasat vizsgalja a kdvetkezo cselekvés célkitlizéseinek kivalasztasaban. Ennek alap-
jan két alapvetd, ugynevezett tipikus és atipikus esetet kiilonboztet meg. Tipikusnak ne-
vezi azt a jelenséget, amikor siker utan pozitiv, kudarc utdn negativ irdnyba mozdul el a
személyes elvarasok ¢és célkitiizések rendszere. Atipikus esetrdl besz¢l, amikor mindez
forditott iranyban miikddik. Ezekben az esetekben csokkent kontroll-elvaras, illetve
gyengébb erdkifejtés figyelheté meg, amely meghatarozza az 6nszabalyozasi folyamat
mindségét. (A kovetkezd tevékenység célkitlizéseinek megfogalmazasaban mar masok
segitségére szorulnak.)

Vauras, Rauhanunummi, Kinnunen és Lepola tanulmanyanak kozponti kérdése, hogy
a gyenge tanulok metakognitiv inkompetencidja vagy motivacids ingatagsaga-e a dontd
tényez6 Onszabalyozasuk mindségi romlasaban. Abbol indulnak ki, hogy ,,(...) minden
tanul6 hasznal dnszabalyozasi stratégiakat valamilyen szinten” (517. old.), de nem min-
den tanuld képes tudatosan és szandékosan alkalmazni ezeket. Eppen ezért a gyengén ta-
nulok ,,nem-6nszabalyozd” megnevezése helyett a ,,kevesebb vagy hidnyos™ ,,0nszaba-
lyozas” megnevezését tartjak relevansabbnak a szerzok.

Boekaerts és Minnaert szandéka, hogy tanulmanyukkal pétoljak az 6nszabalyozas és
az informalis tanulas teriiletén talalhat6 kutatasi hianyossagokat. Formalis és informalis
tanulasi helyzeteket vizsgalva arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az informalis tanulas
rugalmas és nem kényszeritd jellegébdl adodoan elomozditja a kiilonb6z6 onszabalyoza-
si stratégiak alkalmazasat, a személyes sziikségletek €s egyéni sajatossagok megnyilva-
nulésat, a szocialis készségek spontan begyakorlasat. Ezzel ellentétben a formalis tanu-
lasi helyzetek meghatarozott elvek alapjan korlatozottak. Szabaly-kényszeritd sajatossa-
guk miatt kudarctdl valo félelmet keltenek, ami meggatolja az Gnszabalyozasi stratégiak
alkalmazasat. A hianypotld észrevételek ellenére megallapithato, hogy a szerzok csupan
a szocialis képességek elsajatitasara vonatkoztatva fogalmaztak meg érveiket, hattérbe
szoritva a tanulasi folyamat kognitiv képességeinek fejlesztését.

Zimmerman kotetzar6 tanulmanya az dnszabalyozo tanulést ciklikus modellben értel-
mezi, hangstulyozva az 6nszabalyozds mozzanatainak egymasra gyakorolt kdlcsonhata-
sat. Ertelmezésében a kovetkezé komponensek szerepelnek:

— célok megfogalmazasa és tervezés;

— végrehajto stratégiak és monitorizalas;

— a kovetkezmény monitorizaladsanak stratégiaja;

— Onértékelés és monitorizalas.

Amint lathatd, elméletében az dnmonitorizalas kulcsfontossagu szereppel bir; az 6n-
szabalyozasi folyamat sikerének fiiggvénye, lehetévé téve a tobbi részelem (célok, tanu-
lasi stratégiak, onértékelés) meglétének feliigyeletét és szabalyozasat.

A folydirat tanulmanyaiban a legfrissebb kutatasi eredmények szerepelnek, feltiintet-
ve az Onszabalyozasi folyamattal vald kapcsolodasi pontokat. Azonban a tanulmanyok
kozott kevés referencialis pont figyelheté meg; a szerzok kiilonbozé elméleteket képvi-
selnek, sajat perspektivajukbol kozelitik meg a problémat, kiemelve a nekik megfeleld
(igy mindig egy adott) dimenziojat az dnszabalyozo tanulasnak. Ezt a tanulmanykotetet
tehat a téma montazsanak tekinthetjiik, sorra véve a fontosabb elméleteket, am még min-
dig hianyolnunk kell a témat altalanosan atfogo értelmezést.

Self-Regulated Learning. International Journal of ;
Educational Research, 1999/6. sz. Molnar Eva
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Nyelvkonyv-csalad kisiskolasoknak

A Cambridge University Press és az ELI kiado legtijabb
tankényvsorozata a Join In. A hdaromrészes sorozat angol nyelvet
tanulé also tagozatos didkok szdamdra késziilt. Az elsé kotetet olyan
mdsodik, harmadik osztdlyos gyerekek tudjdk haszndlni, akik mdr
ismerik a betiiket, és mdr tanultak néhdny szot angolul.

(;Pupil’s Book’), minden szinten munkafiizet (,Activity Book”), tanari kézikonyv
(,Teacher’s Book’) és kazetta vagy CD, illetve video kiséri. A sorozathoz tartozik
még az ,English with Toby’ CD ROM ¢és egy tanari képgytijtemény (Flashcards).
A tankdnyvek egyenként tiz fejezetbdl allnak, a fejezetekhez ismétld leckék és fiigge-
1ékek kapcsolodnak. Kisgyermekek szamara a témakorokre épiilé tananyag érdekesebb
¢és tanulhatobb, mint a nyelvtani szabalyokra épiild, ezért a ,Join In’ is ezt koveti. A feje-
zetek hétkoznapi témakoroket tanitanak: szamok, szinek, a hét napjai, allatok, baratok,
az iskola stb. A ,Join In’ tehat a gyerekeket koriilvevo vilagbol valasztja témakoreit. Bi-
zonyara élvezetessé teszik a tanuldsi folyamatot a kdnyv szerepléi: Toby, a tigris és a
gyerekek, akikkel mindig torténik valami érdekes. Mindemellett sok jaték, mese, dal és
mondoka talalhat6 a sorozatban, melyek tobbsége nem autentikus, hanem kifejezetten e
tankonyv szamara késziilt.

Kiilon figyelmet érdemel a konyvek végén talalhato fiiggelék. Itt talalhatunk énekeket,
verseket, mondokakat, a karacsonyi és a htisvéti tinnepekhez kapcsolodo tennivalokat, az
angol ABC-t, kivagokat, dramatizalhato jelenetet, zenés darabot, szogyljteményt. Ez
utobbi a leckékben fellelhetd szavakat és kifejezéseket tartalmazza igy, hogy az anya-
nyelvi megfeleléje beirhatod. A szokincs elsajatitasat az egyes leckékben rajzok segitik.
Az 1ij szavakhoz képek tartoznak, ami megkdnnyitheti az otthoni tanulast, egyértelmiivé
teszi a szavak jelentését.

A dalok, mondokak kozott sok az ugynevezett ,,action song”, amelyek kozben valamit
el kell jatszani. A sok dal, a szamos hallott szovegre épiild feladatat elengedhetetlenné te-
szi a kazetta hasznalatat. A hallott szovegértésen kiviil a {6 feladat a beszédkészség fej-
lesztése. A torténetek, a jatékok mind ezt a célt szolgaljak. A kommunikativ nyelvtanulast
a probléma-megoldo feladatok teszik szinesebbé. J6 példa erre a ,Join In 2’-ben talalhatod
egyik feladat, amely szovegértésen alapul. Négy gyereket latunk, kiilonb6z6 szinli ruhak-
ban. A szovegbdl kideriil, hogy melyik gyerek mit csinal szabad idejében. Példaul: ,,The
boy in the red T-shirt and shorts can’t play the piano and can’t ride a horse. He can swim.”
Az informaciok alapjan a gyerekeknek egy tablazatot kell értelemszertien kitdltenitik.

A tankonyvek elegendd lehetdséget nytijtanak az olvasasra, az Uj anyagot bemutato
részeknél azonban sajnalatos modon a megértést ellenérz6 feladatok hianyoznak. Ezek-
re foként a képregényes szovegeknél volna sziikség. A receptiv készségek (olvasas, be-
szédértés) fejlesztésére nagy hangstlyt fektettek a szerzok, irasbeli feladatot ezzel szem-
ben a tankdnyvekben alig talalhatunk.

A konyvek mindenképpen csoportos nyelvtanuldsra alkalmasak, mivel a jatékok, tor-
ténetek, parbeszédek csak igy gyakorolhatok, igy érhetik el céljukat. A gyerekek 6romii-
ket lelhetik a szépen kivitelezett, j6 mindségli papirra nyomtatott és gazdagon illusztralt
tankonyvben.

ﬁ kotetek kiegésziilnek egy teljesen kezdd ,,Starter” szinttel. A tankdnyveket

GUNTER Gerngross — HERBERT Puchta: Join In.
Cambridge University Press — ELI, 2000. Foti Nora
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Eisemann Gyorgy (szerk.): A kanon peremén

A kanonok peremén

A tizenhdrom tanulmdnyt magdba foglalo a ,A kdnon peremeén’ cimii
kotet a 19. szdzadvég magyar epikdjanak vijraolvasdsdra tesz
kiserletet. A tanulmdnyok szerzoi az Arany Janos haldla és Ady
Endpre elso sikerei, valamint a Nyugat induldsa kézti idoszak iroinak
- a Cholnoky-testvérek, Harsdanyi Kdlmdn, Lovik Kdroly, Szini Gyula,
Toldy Istvan, Brody Sdandor, Petelei Istvdn, Mikszdth Kdlmdn, Ambrus
Zoltan, Gozsdu Elek, Papp Ddniel, Baldzs Béla, Justh Zsigmond és
Peterfy Jeno — tobbé-kevésbé elfeledett novelldit, regényeit, esszéit
probdiljdk a jelenkor irodalomértelmezo teoridi hatdsa alatt,
szovegelemzo interpretdciok segitségével dialogushelyzetbe hozni. A
tanulmdnygyiijtemény nem titkolt célja, hogy a tdargyalt alkotok
miiveinek helyet biztositsanak a magyar modernség
paradigmatikusnak tekintett kanonjdaban.

gi proza helyzetét, ezen szovegek ezid6tajt a magyar irodalom hagyomanyanak peri-
¢rikusabb szeletét jelentik. Ez az Utdszoban ¢és szinte kivétel nélkiil minden dolgo-
zatban explikalt kijelentés azonban tobb elméleti kérdést felvet, melyekkel a tanulmanyirok
eldzetesen nem vetettek kelléen szamot. Legeldszor is a kanon kérdésével. A tanulmanyok-
bol korvonalazhatd kanon-elképzelések szerint (talan csak Hites Sandor dolgozata kivétel)
a kanon valami homogénnek tekinthetd irodalmi lista, mely a mindenkori kortars szemszo-
g¢ébdl kiilonféle iranyelvek (nemzeti, kulturalis, politikai, intézményi, futd teorémak stb.)
alapjéan allitodott Ossze. Elsdsorban tehdt nem heterogén, hanem tombszerli, nem poétikai
meghatarozottsagu, hanem tekintélyelvii, féleg institucionalis. A kanonban helyet kapé mi-
vek bovithetdsége nagyrészt a kritikai figyelem aranyatol fiigg.

A masodik kérdés szorosan kapcsolodik e kanonképzddés vitatasahoz: a modernség-
hez mint paradigmahoz valo csatlakozas lehetdsége, azaz a targyalt miivek betlirése, be-
szuszakolésa egy Kkitiintetettnek érzett szoveghalmazba, melyek igy, a kulturalis emléke-
zet részeként, talan elkeriilik a felejtés nem tul felemeld kockazatat.

Ha csak a kotet egységesnek tekintheté tudomanyos igényii irasmodjat vessziik figye-
lembe, szembetlinik, hogy egy szlikebb szakmai kozegnek, a profi irodalomértelmezoknek,
irodalomtorténészeknek, irodalomkritikusoknak irédott, hozzajuk szol a gyiijtemény. Ezal-
tal mindjart elhatarolhatova valik egy szakmai és egy laikusabb olvasoi réteg, amelyek nem
azonos irodalmi ismeretekkel rendelkeznek, nem azonos mércék(!) szerint szortirozzak a
szovegekként eléjiik keriild miialkotasokat, tehat eltéré kanonok alkotasaban eltéré médon
vesznek részt. De tovabb bomlasztva az egynemiinek tekintett kanont, vilagos, hogy egyi-
dejiileg tobb irodalmi sor €s az ezeket kialakito szabalyrendszer, ha Gigy tetszik: nyelvi mo-
dalitas vesz részt a kanonok kialakitasaban. Elég csak az utobbi évtized amerikai kdnon-vi-
taira, kanon-haboruira gondolni. Az igaz, hogy a kédnon befolydsa mindig hatalmi poziciot
feltételez (igy bizonyos irodalmi korszakkal foglalkozok szamara akar 1étkérdés is lehet te-
riiletiik elényds helyzetének biztositasa), de ettdl fiiggetleniil mindig tobb irodalomértés 1¢é-
tezik egymas mellett, részint egymas ellen. fgy volt ez a 19. szazadban és ez mitkodik a 20.
szazadban is. Az, hogy a Nyugat Iétrejottével egészen a kilencvenes évekig a Nyugat altal
megszabott, akkor kialakitott kanon maradt a legtartosabb, kezdve mindjart sajat alkotoi-
nak kanonizalasaval (az els6 kanonizalt szerz6: Ady), még nem jelenti azt, hogy a modern-
ség nyitdnyaban példaul oly tevékeny Kassdk fémjelezte avantgard csoportosulas nem ren-

ﬁ hogy a koétet cime is jeloli a problematikusnak, revidedlandonak érzett 19. szazadvé-

105




Kritika

delkezett egy ehhez viszonyitottan alternativ kanonnal. Ahogy természetesen példaul a 19.
szazad romantikus eszméit és esztétikajat felvallald és nagyon népszerli paradigma is meg-
hatarozottan jelen volt eziddtajt. A kanon peremén lenni azt jelenti: tobb kanon érintkezé-
si feliiletén lenni; tobb kanon van jelen egyiddben példaul az érintett idészakban: a 19. sza-
zadvég tobb kanon-elképzelése (példaul Gyulai és Péterfy esztétikai normai, vagy ezzel el-
lentétben a Jokait favorizalo kultikus rajongas, hogy csak a prozanal maradjunk) kiilonfé-
le modokon talalkozik a 20. szazad paradigmaival.

Ehhez kapcsoloddan érdekesnek latom, hogy a kotet szerzéi egységesen rogzitettnek
tiintetik fel a magyar modernség paradigmajat, nem jelolve az ezen beliili variaciokat, al-
ternativakat, hanem par kitlintetettnek érzett jeggyel beérve, ezek alapjan probaljak tar-
gyalt szovegeiket besimitani a vagyott kozegbe. Nem egyszer lathattunk mar erre példat,
éppen a modernséghez valo csatlakoztatas révén, gondoljunk csak Németh G. Béla er6-
feszitéseire, hogy Asboth Janost vagy

Péterfy Jen6 munkait a Nyugat el6futaraiként A kotet szerz0i egységesen
tiintesse fel, vagy Szegedy-Maszdk Mihaly rogzitettnek tiintetik fel a
probalkozasaira, hogy Kosztolanyi nyelvel- magyar modernség
méletét a modernség utani vagy késémodern paradigmdjdt, nem jelolve az
nyelv- és szubjektivitaseszményhez kozelit- ezen beliili varidciokat,

se. A tanulmanykotet szerz6i is hasonldé mo-

don jarnak el, egy-egy alkot6 egy-egy miivé- . p :
ben fellelhetd, a modernség szubjektivitas- kittintetetinek erzett jeggyel

felfogasanak, identitds-képének, nyelvszem- b,eerve’ eze”/e “l”’?]“” p V,Obfll]“/?
1életének és irodalom-felfogasanak néha el- m”gydlt SZO"Uegel/eet besimitani
szigeteltebb, maskor nyilvanvalébb példait @ vdagyott kbzegbe. Nem egyszer
sorakoztatjdk egymas mellé. A modernség ldthattunk mdr erre példcit,

alternativdkat, hanem padr

differencialasa, az ehhez valo kotddések pon- éppen a modernséghez valo
tositdsa mellett elengedhetetlennek érzem, csatlakoztatds reven,
hogy azon jegyek is teret kapjanak az elem- gondoljunk csak Nemeth G.
zésekben, melyek éppen a hatarhelyzeteket Béla erdfeszitéseire, hogy

lennének hivatottak demonstralni, tudniillik  4¢p 61 Jdnost, vagy Péz‘erfy Jené

hogy gliker':nfc ,ré§zes1'i,1 egyszerre tébb’paradig— munkdit a Nyugat
ma irdsmaddjabol a targyalt szoveg, és a hete- Ty ..

PR A 4 elofutdraikeént tiintesse fel vagy
rogenitasbol adéddan milyen — akar — perem- s dv-M i Mihdl
helyzetben pozicionalhato. zegedy-Masza ary

Szintén megfontoldsra érdemes dolognak probalkozdsaira, hogy
gondolom — szem eldtt tartva példaul Kosztoldnyi thyelv/elmeletet a
Tinyanovnak az irodalom fejlédésérdl szolo modernség utdni vagy
tanulmanyat —, hogy egyaltalan nem a kriti- Résomodern nyelv- és szubjekti-
kék szdmatol fiigg egy mii vagy korszak ka- vitdseszmeényhez koézelitse.

nonizaltsaga. Az intézményi rendszer hatal-
mi viszonyai csak ideiglenesen donthetnek egy elsédlegesnek tekintett kdnon mellett,
igazabol az irodalmi szovegek — torténd és temporalis — interakcidja hatarozza meg azt.
Az irodalmi hagyomany az, ami €16vé és kérdésessé teszi a régi és Uj szovegeket. A ta-
nulmanykédtet — véleményem szerint — részint ott véti el kanonizalasi szandékait, hogy
mddszertanaban nagymértékben tAmaszkodik a recepcidesztétika latens fejlodés-koncep-
cidjara annak hatéstorténeti tudatdnak mellézésével, ami az Gjdonsagban, az allando val-
tozasban latja az irodalmi miialkotasok els6bbségét és rangsorolasat. Ez bizony frusztra-
l6an hathat a mai kanonszervezddés egyik vakfoltjanak tekinthetd 19. szazadvéggel fog-
lalkozokra. Pedig nem kellene, mert a kanon egyrészt folyamatosan valtozik, masrészt
nem érzem tulsagosan kétségbeejtonek a helyzetet, hiszen a targyalt szerzok jo része a
kozépiskolai tananyag tényleges szerepldje, miiveik kereskedelmi forgalomban is kapha-
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tok, példaul Mikszath életmiikiadasa folyamatos. Visszatérve még a kanonhoz mint a
szovegek interakcidjadhoz: a tanulmanyok féleg immanens-strukturalista, formalista
elemzések, melyek a filoldgiai, kontextualista targyaldsmoddot elvetik, a miiveket
(szoveg)kornyezetiikbdl kiragadé mddon kezelik. Ez eleve kizarja, hogy az intertextual-
itds mint szoveglétmod alapvetden dialogikus kapcsolddasait kialakitsak, mind a kortars
prézaval, mind a jelenkor irodalmaval. Az intertextualitds, bar nagyfokd szerepet kap
elemzéseikben, motivikusan és intextusként (Kovdcs Arpad kifejezése) értelmezddik.

A dolgozatok legtobbet idézett, ,,hasznalt” szerzdi: a konstanzi hermeneutikai iskola
6 alakjai, Hans-Robert Jauss és Wolfgang Iser, a romantikéval foglalkozok ma legtob-
bet emlegetett alakja, Paul de Man, a francia strukturalistak, Julia Kristeva és Gerard
Genette, valamint az észt Jurij Lotman, a magyar irodalomtudoésok koziil Dobos Istvan,
Németh G. Béla és Szegedy-Maszak Mihaly. E teoretikusok fogalmainak applikaciodival
korvonalazhat6 a mar emlitett modszertani iranyultsag. (E behatarolas alol kivétel Weéber
Antal irasa, mely a kdtetben szerepld tanulmanyok koziil egyediil foglalkozik kritikator-
téneti miivekkel, nevezetesen Péterfyével.) Az esetleges kanonizéciora vald torekvéstol
is generalt ujraolvasds azonban még egy elvi csomodpontot megkeriil, nevezetesen — a
mar emlitett immanens elemz6 mddszer altal is — éppen sajat, jelzett szandékanak elle-
nében. A kérdések ,,el6vé tétele” ugyanis nem azt jelenti, hogy a ma korszeriinek gon-
dolt irodalomelméleti kérdésiranyok némelyikét egyszeriien rahuzzuk a szdvegekre,
ahogy néhany tanulmany teszi. Célszertinek mutatkozott volna elsésorban azokat a me-
chanizmusokat, folyamatokat felsorakoztatni és analizalni, melyek az elemzett szerzoket
¢és miiveiket a jelenleg gondolt irodalomtorténeti pozicidba helyezték vagy kényszeritet-
ték. Ezen kritikai befolyasoltsagok alaposabb szemiigyre vétele nélkiil csupan ellentmon-
dani kényszeriil a tanulmanyiré az eddigi befogadasnak, vagy megkeriili azt, de mivel a
szembesiilés elmaradt, mindenképpen a kialakult értelmezési paradigman beliil ragad.
Ilyen elemeire bont6 és analizald, azaz tényleges recepcioesztétikai, hatastorténeti vizs-
galatot csupan Hites Sandor Szini Gyula-dolgozataban és Torék Lajos Ambrus-elemzé-
sében, részben a Toldy ,Anatole’-jat targyald Kiczenko Judit tanulmanyéaban vélek felfe-
dezni. Eppen Kulcsdr Szabé Erné figyelmeztett arra — a recepcioesztétika esetleges téves
olvasatat elharitva —, hogy elkeriilendd ,,a posztstrukturalista modszertan naiv valasza: a
hallgatag (...)-mi Gigy szabadithato ki a recepcidesztétika fogsagabol, ha visszahelyez-
ziik a szovegiség horizontjaba.” (1) A recepcid ilyetén valo figyelmen kiviil hagydsa ma-
ga utan vonhatja, ,,hogy a szovegek olyan kérdéseit véti el, amelyek idokozben a befo-
gadas onmegértésének megoldatlan kérdésévé valtak s inkabb annak torténetében ragad-
hatok meg.” (uo. 11. old.) Ezért lett volna hasznos a korszak befogadasi problematikajat
atfogoan targyalni egy tanulmanykotet-nyito elészoban, vagy részletekben, az aktualis
ir6 befogadasi korén belill. Igy ténylegesen csak adalékok (Peremiczky Szilvia, Balogh
Piroska, Gyarmati Krisztina irasai), érdekes elemzések (Eisemann Gyorgy, Fazekas Na-
tasa, Héger Agnes irasai), tipizaciok (Pozsvai Gyorgyi tanulmanya), de nem ujraolvasa-
sok jottek 1étre. Ehhez kapcsolddva jellemzének mondhatd azon olvasatok nagyobb ara-
nya, éppen a régebbi olvasatok dekonstruktiv szétszalazasanak mell6zése révén, amelyek
szerint a miiértelmezések nem tobbek, mint a miiben 1év6 olvasasi intencidk felgdngyo-
litései (Harsanyi Kalman regényének elemzése Gergye LaszIotol és Rozsafalvi Zsuzsan-
na Mikszath novelldinak inter- és intratextualis viszonyait felsorakoztatdé dolgozata).

Az eddigi elmarasztalonak mindsitheté modalitas utdn hadd széljak dicséroleg a szo-
vegek nyelvi kidolgozottsagardl, a tanulmanyok hagyomanyos retorikai felépitettségérol,
a kortars irodalomelméletben vald jartassagrol, a fogalmi apparatusok applikativ elsaja-
titasarol és mindenekel6tt a dolgozatirdk tobbnyire tudatos modalis onreflexivitasarol,
melyek alland6 korrekciora késztetik oket iras kdzben. A kezdeményezés méltanyolan-
do, az emlitett kifogasok azonban kétségessé teszik, hogy barmiféle attorés lehetévé val-
na a kotet Osszteljesitménye révén.

107




Kritika

Jegyzet

(1) KULCSAR SZABO Erné: Az ,,én” utdpidja és létesiilése. Ady Endre avagy egy hatdstorténeti metalepszis
nyomdaban. In: Tanulmanyok Ady Endrérél. Anonymus, Bp, 1999. 10.

EISEMANN Gyorgy (szerk.): A kanon peremén. Az irodalmi

modernség alakvaltozatai a XIX-XX. szdzad forduldjanak

magyar prozajaban. ELTE, XVIII-XIX. szdzadi Magyar

Trodalomtorténeti Tanszék, Bp, 1998. Racz 1. Péter

Az emlékezet felejtése, a felejtés
emlékezete

A jelenkori diskurzusokban az egyik leghangstilyosabb szolamot a
kdnonok megorzéseérol és lebontdsdrol, valamint az dltaluk betoltott
hermeneutikai poziciok nélkiilé6zhetetlenségérol és
megsztintethetoségerol szolo elméletek képuiselik, mégis meglehetdsen
csekeély figyelem irdnyul a kézépszintii oktatdsnak a hagyomdnyok
alakuldsdban, dtformdloddsdaban betdltétt szerepére.

vek megjelenése nemcsak a tradicid kordbbi, kanonikusnak szamitd ismereteit ir-
ja felil, atigazitva a szaktudomanyos érdekl6dés irdnyvonalait, hanem ezzel
egyidejiileg Gjraszitualja a pedagdgiai munka mddszertani feltételeit is. Ezért elenged-
hetetlen olyan korszer(i tankonyvsorozatok 1étrejotte, melyek a jelen megvaltozott kér-
désiranyai feldl probaljak ujraérteni a hasonloképpen megvaltozott multat, megsziintet-
ve vagy csokkentve ezaltal az egyetemi és a kozépiskolai intézményrendszer kdzotti
folytonossag-hianyt.

Anndl is inkabb fontos kérdés ez, mivel a képzés nagyon jelentékeny eszkdznek bizo-
nyul a kanonok fenntartasaban és elterjesztésében. A mai napig nem kis szerepe van az
iskolaknak annak megallapitasaban: mit tekintiink elengedhetetleniil sziikséges tudas-
anyagnak ahhoz, hogy valakit miiveltnek tarthassunk. Az altaluk meghatarozott tan-
anyag, a kotelez0 olvasmanyok jegyzéke ezen a modon kifejezi egy adott kulturalis ko-
z0sség Onértékelését és az altala hitelesnek tartott interpretacios gyakorlatok szabaly-
rendszerét. Ezért mint ahogy nem képzelhetd el értelmezés a hagyomany el6zetes isme-
rete nélkiil, a kanonok masik és egyben lappangd oldala is kikiiszobolhetetlen tényezo:
mar megjelenésiik pillanataban az izlés megmerevedéséhez jarulnak hozza. Hatékonysa-
gukat szintén e kétarctisagnak koszonhetik, mert mig egyfeldl a természetesség latszata-
val jelentkeznek, addig jogosultsagukat csak azon a mddon tartjak megteremthetének, ha
elétorténetiiket tévedések torténeteként tiintetik fel.

A kérdés ilyen jellegli Gijrafogalmazésait, melyek a kozépiskolai képzés és a hazai tu-
domanyossag gyakorlata kozé ékeldd6 befogadas-, illetve irodalomelméleti hiatus okait
veszik célba, az teszi kiillondsen indokoltta és siirgetove, hogy a hetvenes évek vége ota
tulajdonképpen nem tortént meg a két oldal 0jboli szembesitése. Az akkori tankonyveso-
mag szerzOi tobbségiikben a Magyarorszagon nem sokkal korabban meghonosodott
strukturalista iskola képviseldi voltak, akik munkajuk soran nagymértékben hasznositot-

ﬁ z irodalom 6nmiik6dd, athagyomanyozdodé rendszerében az ujabb és ujabb mi-
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tak mind egyetemi oktatoként, mind elméleti gondolkodoként szerzett tapasztalataikat.
Az altaluk megirt tankdnyvek révén a didkok a kurrensnek szamité beszédmodok alkal-
mazasa mellett az éppen jelentds atalakulasat €16 szakma fejleményeivel ismerkedhettek
meg. Jellemz6 példa, hogy Szegedy-Maszak Mihaly ,Vilagkép és stilus’ cimi esszékdte-
tében fontosnak tartotta megjelentetni részben a tankdnyv megirasa alatt, részben pedig
az azt megelézden kialakult elképzeléseit. A megszakitottsag magyarazata mégsem az
emlitett munkanak egészen a kilencvenes évek elejéig torténd hasznalataban, de nem is
a strukturalista dominanciaju horizontok mai idészeritlenségében keresendo (hisz e szer-
z0k szamos, azoéta publikalt irdsa tanuskodik koncepcidik jelentds modosulasairol), ha-
nem sokkal inkabb abban, hogy az ezt kdvetd tankdnyvek tobbsége nem nyitott 1j tavla-
tokat a szovegértelmezés terén, legfeljebb a korabbiak megismétlésére vallalkozott. Az
ujraolvasas sorozatos elmaradasa sziikségszeriien vezetett a kozépiskolak kanonokat at-
hagyomanyozo szerepeinek a megmerevedéséhez, melynek torténetietlensége nem po-
tolhat6 az ismeretek pusztan kumulativ igyekezetével, mint ahogy nem is jarhat a mar
nem miitk6do rendszerek egyszerii és problémamentes félretolasaval. Alighanem azért,
mert a jelen elvalasztottsaga a multtol csak akkor valik athidalhatova, ha az interpretacio
kisérletei egyszerre szamolnak a megszakitottsag és — e megszakitottsag altal mégiscsak
adodo — folytonossag tapasztalataval.

Ennek a tobbszordsen dsszetett és rendkivill bonyolult hatastorténeti helyzetnek ki-
van megfelelni a Korona Kiadé gondozasa-

Az L,L] raOlU,,asa/S SO?’O%’&ltOS elma- ban megjelent 11j tankonyvsorozat harmadik
raddsa sziikségszertien vezelell ygtete, azzal a nem titkolt szandékkal, hogy

a kozepiskoldk kanonokat dtha- a7 ezredfordulé didkjait szembesitse és meg-

gyomdnyozo szerepeinekR da ismertesse az irodalomtudomény korszerti

megmerevedéséhez, melynek  értésmédjaival. A szerz8k — lemondva a tele-
torténetietlensége nem potolha- ologikus irodalomtdrténet-iras ,,eldbb-
10 az ismeretek pusztdn kumu- utobb” alakzatai mentén képz6dé moédszer-
lativ igyekezetével, mint ahogy tani elveirdl — ezt csakis ugy tartjak megte-
nem is jarhat a mdr nem miiko- remthetdnek, hg a multtal valré pérbeszédi}-
d6 rendszerek egyszerii és prob- ket a gadameri, illetve Jauss-féle — alapveto-

y > Iy en temporalis természetli — interpretacio ho-
lemamentes felretoldsdval. rizontjan tiintetik fel. Ezért noha kikiiszobol-

hetetlen marad a tradicioval folytatott dialogusaikbol a megértés jelenének kontextusa,
mégis sikeriil tallépniiik a korabbi kritikdk igaz-hamis ellentétein, amennyiben nemcsak
a szovegek, de a megértés id6beliségeinek az indexeit is feltiintetik. Ami azzal jar, hogy
a szovegértés feladatat nem tartjak megnyugtatdan lezarhaté folyamatnak, mivel a jovo-
ben mindig ujrarendez6dé jelen esetleg mas mozzanatokat tart majd kiemelhetonek az
el6dok altal megértett miivekbdl, megnyitva ezaltal a lehetdséget a masképp értés
utjai felé.

A hagyomanytorténés ilyen megvaltozott képleteire csak egyetlen példat emelek ki a
konyvbdél, Babits ,Csak posta voltal...” cimii versének elemzését. A szerzok a szovegben
,»az utdlagossag tapasztalatat (az én hagyomanyfiiggd 1étesiilését, 6nmaga utdlagos in-

e

nyaban értelmezik. Olvasatuk szerint a lirai alany az emlékek felsorolasaban probalja tet-
ten érni személyességének a tapasztalatat, ehelyett tevékenysége azzal a tanulsaggal za-
rul, hogy ,,nem a személyiség hagy nyomot a vilagban (az eredetiség értelmében), hanem
forditva: altala hagy nyomokat a tradicio beszéde” (210-211. old.). Mindez arra utal,
hogy az irodalom athagyomanyozodo rendszere mar nem irhato le a szovegeket téliink
elvalaszto térbeli tavolsaggal, hanem az értelmez6 jelene — ezen az elvalasztottsagon tal
— szorosan hozza is kapcsolodik multjadhoz. Ez biztositja szdmara az alapot ahhoz, hogy
tevékenységével elkeriilje a tévedés kockazatat, am ugyanakkor ne 1épjen fel az igaz-ha-
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mis ellentét heurisztikus igényével, hiszen helyzete a tradicio egyénfolotti folyamatanak
a tiikrében esetlegesnek bizonyul.

Az értelmezési pozicidk viszonylagositasat a konyv szerz6i tigy oldjak meg, hogy —
akar egyetlen elemzésen beliil — feltiintetik az olvasatok torténeti modosulasait. Ilyennek
tekinthetdek a ,Fekete zongora’ fogadtatasanak valtozasai, hiszen itt egyszerre tobb lehe-
tdsége nyilik az interpretacidé miiveleteinek. Egyrészt adottak a hagyomanyos szerzéelvii
koncepciok, ezek szerint a kdltemény a korabeli éjszakai mulatok hangulatanak a felidé-
z€sére €pit, de emellett jelentdsen kibdviilnek a befogadas alternativai, ha a ,,vak mester”
alakjat az olvasé allegoridjaként azonositjuk. De emlithetnénk akar a ,Voros és feketé’-
ol késziilt elemzést is, ahol a korabbi tragizald beszédmaddok feldl az irdnia irdnyéba tor-
ténik elmozdulas. E szemléletmdd jellegét talan semmi sem érzékelteti jobban, mint az
az igyekezet, ahogyan a konyv egyiitt szerepelteti a fogalmak korabbi meghatarozasait a
jelenlegiekkel, az olvaso személyére bizva annak eldontését, melyiket tartja inkabb jaték-
ba hozhatonak. Ezaltal egyszerre ad modot Stendhal és Balzac miiveinek tematikus,
vagyis karrierregényként vagy lélektani regényként valé megkozelitésére, és egyszerre
szentel fokozott figyelmet ugyanezen szovegek alakuldsmodjainak a feltarasara. A ma-
gam részérdl viszont éppen emiatt nem tudok egyetérteni a tankonyvet a ,,torténeti olva-
s0” elmaradasaért karhoztatd biralatokkal (vo.: Kelemen Péter: JIrodalom kisérletezd
kedvii tanaroknak és didkoknak’ cimii irdsa), annal inkabb, mivel az elemzések tobbira-
nyusaga ¢€s a jelentés ebbol adodé multiplikalodasa magat a befogadd jelenét is a hatas-
torténeti folyamatok részeként tiinteti fel. Ugyanakkor az a kifogés is nehezen tarthato,
miszerint a kotet olvasoi pusztan passziv szerepekre szamithatnak az elemzésekben, hi-
szen mar dnmagaban nem kis munkat ré rajuk a benniik foglalt nézépontok és stratégiak
sokszinlisége. S6t, a szerzok altal javasolt értelmezések vélhetéleg nem azzal a szandék-
kal késziiltek, hogy tehermentesitsék a didkokat a megértés munkaja alol, hanem épp el-
lenkezdleg: az eddigi tapasztalatok kibovitésében és tudatositasaban nytjthatnak se-
gédkezet.

A kulturalis emlékezet fent jellemzett radikalis ujragondolésai kitiintetett szerepet jut-
tatnak a befogado jelene és a — maga massagaban megszolaldo — mult k6zott képzodo par-
beszédnek, ezért a kanonalakitas hagyomanyos technikai is jelentds valtozason mennek
keresztiil. A harmadikos irodalomkonyvek eddigi gyakorlataval ellentétben példaul ki-
maradnak a targyalasbol olyan szerzék, mint Madach Imre, Jokai Mor vagy Kemény
Zsigmond, akik bar nagyobbrészt a 19. szdzad masodik felében fejtették ki tevékenysé-
giiket, inkabb a romantikus stilustorténeti tendencidk képviseldinek tekinthetdk. Sokkal
nagyobb hangsulyt kapnak viszont Charles Baudelaire és Komjathy Jend versei, vala-
mint megjelennek ez iddig nem vagy csak joval csekélyebb részletességgel targyalt irok
(példaul Cholnoky Viktor, Asboth Janos). A valogatas szempontjait jelzi, hogy elsésor-
ban a jelen kérdésiranyai feldl érdekesnek tarthatd szovegek keriilnek a figyelem kdzép-
pontjaba, kiszoritva ekdzben azokat, amelyek a megvaltozott helyzetben mar nem képe-
sek parbeszédet 1étesiteni értelmezdjiikkel. Balzac és Stendhal mellett éppen ennek fiigg-
vényében valik hasonldan fontossa Flaubert ,Bovaryné’-ja, mert a regény ,,feszes szer-
kezete”, kivételesen pontos szohasznalata és nézépontvaltasai, ,,a tobbszordsen rétegzett
motivikus halozat”, illetve az ,irodalmi utaldsok™ és a ,negativ ontiikrdzés™ alakzatai
mind-mind a szoveg jelszerliségére helyezik a hangsulyt, a miivek 1étmddja pedig — a
szerzOk felfogasaban — kizarolag errdl az oldalarol valik megragadhatova. Mindez még-
sem vezet a szovegek masként megmutatkozo arculatanak eltorléséhez, amennyiben leg-
alabb ugyanilyen erével szereznek érvényt a hagyomany eseményeit t6liink elvalasztd
id6beli tavolsag (alteritas) jelzéseinek és az abban megmutatkozo ,kortarsi” és ,,jelenko-
ri” tapasztalat kiilonbségeinek. Jellemz6 esete ennek szintén az a ,Bovaryné’, melynek
ir6jat perbe fogtak erkdlcs- €s vallasgyalazas vadja miatt, ugyanis a kortarsak szemében
az elbesz€l6 szenvtelen stilusa rendkiviil megnehezitette annak eldontését, mikor olvas-
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sak a szereplok bels6 monologjait, és mikor maganak a narratornak a szavait. A regény
fogadtatasa tehat azt szemlélteti, mennyiben érte Gijszertien a megvaltozott irasmadd a ko-
rabeli kozonséget, jelentdsen meghaladva elvarasi horizontjukat, illetve azt, hogy az
id6kozben bekovetkezé paradigmavaltas utodlagossaganak helyzetébdl mennyire bizo-
nyulnak esetlegesnek a mult értékindexei.

A hagyomanykezelés jelentés modosulasaibol, valamint az irodalmi mi alaktani ha-
taselméletébdl kovetkezik, hogy a tankdnyv irdi nem tartjak bevonhatonak fikcionalitas
és ,,valosag” viszonyaba a mimetikus koncepciok reprezentacio-elvii elképzeléseit, sot,
magat a mimézist az alakzatok egyik lehetséges fajtajaként gondoljak el (Paul de Man).
Mar rogton a kotet elején megkiilonboztetik egymastol a nyelv eszkdzszert (eldzetes tar-
talmakat kifejezo, a viladg jelenségeit megragadd, deskriptiv) és szimulakrum-jellegii (a
gondolkodast és a vilagot a nyelvtdl fiiggévé tevo, konstitutiv) felfogasat, hangstlyozva
ekdzben: szamukra az utobbi hasznalat a sokkal értékesebb, mivel csak ezen a moédon
maradnak megdrizhetdek az olvasoé aktivitasat fenntartd gondolkodasi képletek. Noha az
ilyen elofoltevések mogott kétségteleniil a posztmodern nyelvfelfogas Wittgensteintol
Derriddig terjedd erévonalai huzdédnak meg,
azok mégsem puszta prekoncepciok, hanem
tevékeny részt vallalnak a szovegek megérté-
sében. Kiilondsen a ,Goriot apd’-nal, amely-
ben a tarsadalmi érvényesiilés kovetelménye-
ként felfogott és egyszerre tobb oldalrdl,
mas-mas jelentésben megismételt napdleoni
minta csokkend valosagfedezete szétfesziti a
leképezésen alapuld esztétikak objektiv 1éte-
z&srol vallott nézeteit. A vilag megszovege-
zése ezért foleg retorikai eljarasok fiiggvé-

Az irodalom tehdt énmiikodo,
autopoetikus rendszer, melyben
nem az idobeli egymdsutdn, ha-

nem a stilustorténetben, vala-

mint az embernek a nyelvhez
valo viszonydban bekévetkezo
vdltozdsok képezik a korszako-

las szabdlyait. A realizmus vi-
szont éppen emiatt nem tekint-

het6 1j szakasznak a romanti-
kdahoz képest, mert a tarsada-
lom szerkezetérol vallott felfogd-
sok dtalakuldsdval egy idoben
az irdsmod terén nem torténtek

ilyen vdltozdsok.

nye, melyben a narrativa abrdzoldjellege
egyre inkabb atalakul latvanyteremtéssé (Ro-
land Barthes), felhasznalva ehhez olyan
alakzatokat, mint az entliméma (latszatszillo-
gizmus) vagy a metonimia. De ugyanigy a
megértés miveletei is jelentdsen modosul-

nak, mert mig hagyomanyosan ezt is a val6-
sadghoz vald viszonyaban képzelték el, addig most a valdsag atadja helyét az olvaso ko-
rabbi tapasztalataban kialakult intertextualitas viszonylatainak. A klasszikus modernség
lirajanak énszerepei példaul a romantikus koltészet tajszemléletével vald osszefiiggésiik-
ben nyerik el valddi jelentdségiiket, ahol még kiils6 és bels6 szféra talalkozasa az én azo-
nossagéanak a megerdsodésével jart; a vilagfélelem alanya viszont (vO.: Vajda Janos) mar
nem érdekelt ebben az {itkdzésben, mivel a tavlatokba tekintés megbontja személyiségé-
nek korvonalait, és igy integritasat érezheti veszélyeztetve (149. old.). Az irodalom tehat
6nmiik6do, autopoetikus rendszer, melyben nem az id6beli egyméasutan, hanem a stilus-
torténetben, valamint az embernek a nyelvhez vald viszonyaban bekdvetkezo valtozasok
képezik a korszakolas szabalyait. A realizmus viszont éppen emiatt nem tekinthetd 0j
szakasznak a romantikdhoz képest, mert a tarsadalom szerkezetérdl vallott felfogasok at-
alakulasaval egy id6ben az irdsmoéd terén nem torténtek ilyen valtozasok.

Noha az irodalom poétikai kiinduldsu megkdzelitése alapvetden atalakitja a megtanul-
hatdsag eddigi hasznalata soran kialakult fogalmait (amennyiben az elemzések mar nem
a szerzd életének a referenciait veszik végs6 alapnak, és ezért eltiinnek az életrajzi ismer-
tetések, a kialakulas koriilményeit vizsgalo filologiai jegyzetek), mégsem teszi a tan-
konyvet a kozépiskolai képzés szamara til nehézzé. Ekozben ugyanis a szerz6k nem
mondanak le arrél a lehetdségrol, hogy a didkokat — egy hasonlo jellegii poétikai és reto-
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rikai kompetencia kialakitasaval — bevonjak a megértés munkajaba, jelentdsen megno-
velve annak az esélyeit, hogy akkor is érté olvasoi maradjanak az irodalom folyamato-
san valtozo tendenciainak, ha esetleg mas palyara lépve mar nem érintkeznek kozvetle-
niil a szaktudomanyossag problémaival.

EISEMANN Gyorgy — H. NAGY Péter —
KULCSAR-SZABO Zoltan: Irodalom tankényv
16-17 éveseknek. Korona Kiado, Bp, 1999. Zikany Toth Péter

Csak a szavak

Az irodalomtudomdnyossag hazai és nemzetkézi kéreiben egyardnt
és joggal kézmegbecstilésnek érvendo Fried Istvan idoszerti feladatra
vdllalkozott, amikor Baka Istvdn kéltészetérdl irott dolgozatait
rendezte ondllo kotetbe. Bevallottan nem monogridfidt, de tdrgydaban
és modszerességeben nem kisebb igényii tanulmdnygytjteményt adva

ezzel az olvaso kezébe.

kiilondsmod ugy toltott be jelentékeny szerepet (1), hogy — eltekintve néhany al-

kalmi és esetleges laudaciotol — rendszeres és szakszerli tanulmanyirdi figyelem
nem fordult felé. Holott, amint Kulcsar Szabo Erné irodalomtorténeti kézikdnyve maso-
dik kiadasanak el6szava is tantisitja, mar az évtized elején érzékelni lehetett Baka kolté-
szetének latvanyosan megnovekedett esztétikai és hatastorténeti jelentoségét: ,...a leg-
ujabb folyamatok mar aligha értelmezhetdk kielégitéen Baka Istvan, Bertok Laszlo, Bo-
dor Adam és Kovacs Andras Ferenc azota /t.i. az elsé kiadds éta — H. T.] megjelent mii-
vei vagy éppen Marton Laszl6 0 palyaszakaszanak részletesebb méltatasa nélkiil.” (2)
Fried Istvan 6sszefoglald igényli munkaja a Baka-recepcid e felemas helyzetében min-
denképpen szerencsés, sot, sziikseges értelmez0i kisérletnek tiinik fol.

Az ,Arnyak kdézt muland6 arny’ (a kdtetcim a ,Caspar Hauser’ cimt versbdl vett, kis-
sé talan elnagyolt patosza idézet) nyolc tanulmanyt foglal magaban. Ezek koziil kifeje-
zetten Baka lirajaval hét foglalkozik: az els6 dolgozat targya altalanosabb, kiterjedtebb.
Ez ,Lira, irodalomértelmezés, vers(kotet) (Magyar koltdk, magyar koltészet az 1990-es
évtizedben)’ cim alatt, nagyjabol kétszaz év eurdpai irodalmi és irodalomtudomanyi pa-
radigmadinak tavlatdban vazolja 6l — konkrét példak és dsszefiiggések hivatkozasaval —
irodalom ¢s kritika, nyelv és torténetiség, hagyomany és kanon kérdéskoreit. Mindez
egyszerre szolgalja a sajat el6foltevések mulaszthatatlan reflektalasat és nyujt (kontextu-
alizalo) bevezetést a kozelmult egy jelentékeny lirai teljesitményének tobb részletii, tobb
szempontu targyalasahoz. Egyelére csak az elméleti igény(esség) szintjén fogalmazva
(és eldlegezve) meg azt a tuddsi habitus-idealt, amely azutan az értelmezések gyakorlati
szakszertiségének zalogaként fog megjelenni: ,,A filologus kedvét lelheti a forraskutatas-
ban, az adatbogaraszasban, a kritikus meg szemrevételezheti egy-egy vers, ciklus, kotet
sokszinii rétegzettségét. Valdjaban a filologus-kritikus juthat a legmesszebbre, az, aki a
régiben az Ujat, az ujban a régit képes folfedezni.”

Utaltunk moédszertudat és targyismeret Friednél nagy gonddal dsszekapcsolt (Gssze-
kapcsolodott) voltara. E tanulmanyok interpretacios érvvezetésében azonban nem egy-
szerten a vilagirodalmi tdjékozottsag és az irodalomértéi kompetencia, de — ami itt 1é-

ﬁ kilencvenes évek aktudlis lirai kanonjaban Baka Istvan kolt6i teljesitménye
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nyegesebb — a komparatisztikai képzettség és hozzaértés magas foka, az idegen irodal-
makban és a nemzetkdzi irodalomtudomany(ok)ban vald otthonlét kivételes biztonsaga
munkal. Ez az, ami a ,,tudatos ciklusképzd szandék” értelmezésén s a komplex kotet-
elemzéseken tul — mindig az elemzendd mii érdeke feldl tajékozodva — targy-, motivum-
és jelképtorténeti horizontok megrajzolasara teszi képessé e szovegeket. Caspar Hauser
és Hary Janos alakjanak vagy a selld/szirénmotivumnak ilyesfajta viszonyitasa €s vi-
szonylagositasa, az eldszovegek és egyéb intertextualis tényezok folderitése s a kultura-
lis (példaul zenei!) kontextusok jelzése egyiitt alapozza meg és hozza létre a kdnyv egy
kozponti tételének igazsagat: ,,Baka Istvan koltdi vilagarol akkor kapunk talan megbiz-
hatébb informacidkat, ha nem kizardlag koltdk, elddok, példaképek radikalis poéta-értel-
mez6jeként, hanem a koltok, elédok, példaképek koltéi vilaganak »megért« atirdja-
ként, csondes vitapartnerecként, még pontosabban szdlva: az altaluk emberi 1éthelyzetek
paradigmatikus esettanulmanyaként feldolgozott alakok, targyak, motivumok ujra-elbe-
szél9jeként, egyszoval: a motivumok belsd szerkezetének tjragondolojaként latjuk.” S
érdemben tulajdonképpen a mikroelemzések finom figyelmii eljarasmodja érzékelheti
poétikai belatasok és koltdi gyakorlat valamelyes széttartasat is; azt allapitva meg végil:
Baka ,,tudataban volt ugyan — koltészetének tantisaga szerint — a korszakvaltasnak, a kor-
szakkiiszob atlépése siirgetd igényének, poétikai elveit tekintve azonban mintha az uto-
modernség eszkdztarat vélte volna a legin-

E tanulmdnyok interpretdcios
érvvezetésében azonban nem
egyszertien a vildgirodalmi

kabb megbizhatonak én-hasadtsaga, vagy
ami evvel (nala? csak nala? a leginkabb nala?
vagy nala is?) azonosnak tetszik, én-sokszo-

rozddasa verssé formalasara.”

Baka Istvan koltészetében nemcsak tema-
tikailag, de minden bizonnyal poétikai érte-
lemben is kiilon egységet képeznek azok a —
foleg az utols6 években megszaporodott —
versek, amelyek targyukban és megformalt-
sagukban elsésorban az orosz kultura és az
orosz irodalom hatasat, vonzasat mutatjak. A
tanulmanykétet ennek megfeleld aranyban is
targyalja ezt a kérdést, tobb dolgozaton ke-
resztil. A valtoz6 (mert tudatosan valtozta-
tott) tavlatl, hivatkozasrendi (3) és eszkozta-
ra verselemz0 és liraértelmez6 miveletek paratlan alapossaggal képesek ramutatni: az e
versekben (re)prezentalt életvilag, illetve a miivek szcenikdja, motivikaja, nyelvtana és
retorikdja s ritmus- és rimsajatossagai egyarant azt a foltételezést erdsitik, hogy szerzo-
jiik valoban — amint egy forditaskdtet-recenzio észrevételezte — ,,érzelmileg dolgozza fel,
¢li meg az orosz kulturat, és keriil (orosz forditoéja, Guszev szdmara is meglepd hiteles-
séggel) azon beliilre”. (4) S e helyiitt csak a figyelmet hivjuk fol arra a mondatra, amely
a Baka-versek és az orosz kultura viszonyanak kérdését egyenesen a nyelvrél, a nyelvi-
ségrol és a nyelv miivészetérdl vald gondolkodas 1étbdlcseleti régidiba utalja: ,,Az orosz
irodalom ¢és miivészet Baka szamara olyan értelemben »anyanyelv«, hogy a mélyen ér-
tett nyelviségen tl az egyetemes nyelviséget reprezentalja, ama szoveget, amely vilag-
irodalom-1étében kdzos minden hasonld szoveggel.”

A kritikus csupan egyetlen valoban kritikai észrevételt fiizne méltatasa végére. Valo-
szinlileg indokolatlanul neheziti ugyanis meg az olvas6 dolgat a nyelvhasznalat, a be-
szédmadd, a szovegalakitas tobb helyiitt bizonytalannak haté vagy nehézkes volta, a za-
16-, 1déz6-, koté- és gondolatjelek talzott jelenléte, a hivatkozasok, utalasok ,,torlodo”
bdsége, vagyis a munka helyenként koriilményes(kedd) retorikaja. (S erre csak részben
szolgalhatna magyarazatul a modszertani evidencia, hogy a beszéd bonyolultsagat a

ldjékozottsdg és az
irodalomeértoi kompetencia, de
- ami itt lényegesebb - a
komparatisztikai képzettség és
hozzdértés magas foka, az
idegen irodalmakban és a
nemzetkozi
irodalomtudomdny(ok)ban
valo otthonlét kivételes
biztonsdga munkdl.
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targy Osszetettsége indokolja. Bolcseleties elvontsag és irodalmias diszitettség — a kriti-
kus izlése szerint — tobb ponton mintha egyiittesen vétené el a mértéket; igaz, a kotet nyo-
matékosan nem-deklarativ s rendszeresen tobb olvasatot megengedd beszédmddjan ez
nem ront — ellenkezdleg.) Részint emiatt Fried Istvan konyve nem ,,egyszeri”, de — szak-
mai erényei folytan — nem is egyszeri olvasmany. Hanem olyan, amelyet nehezen nélkii-
16zhetnek majd azok, akik a jovoben ahhoz kivanjak hozzasegiteni a Baka-lirat (s annak
grammatikai alanyat, alanyait) (5), hogy ha id6legesen, ha alkalmilag, ha josolhatatlan
hatéllyal is, de ,.kiszabaduljon” az értelmezetlenség vagy az értetlenség ,,mélyvizébol™)
¢és — az értelmezés kozvetitd munkéja révén — ,,partot érjen”, Gjra és Ujra; sajat reménye-
it valtva be:

,,Csak a szavak mar nem maradt mas
csak a szavak csak a szavak

a to szavaban uszom én hol

a hinar mondata tapad

testemre és a mélybe huzna
de hat az is csak sz6 a mély
nevezz meg ¢és a név a sz6 majd
kiszabadulva partot ér”
(Csak a szavak)

Jegyzet

(1) Az ebben kozrejatszo nem-kritikai mozzanatok koziil a talan legemlékezetesebb — mert esztétikailag is kii-
16nleges erejii — a tarcait SZIV Ernd név alatt jegyz6 DARVASI Laszlo A berlini fekete fiizet cimii irasa. Ebben
anarrator (SZIV Emé?) egyes szam harmadik személyii megszolaldsmodban beszéli el ,,Sziv Ernének” a —nem
mellékesen: eredetileg egy BAKA-novellafigura viselte - BAKO Andras névvel jeldlt koltéalak agonidja elbe-
szélésére tett kisérletét.

(2) KULCSAR SZABO Emé: A magyar irodalom torténete 1945-1991. Trodalomtorténeti fiizetek 130. Argu-
mentum Kiado, Bp, 1994. 18. old.

(3) A kotet hivatkozasi kanonjanak dsszetettségére jellemzd, hogy a kiilondsen sokat idézett HAMVAS Béla fi-
lozofiaja mellett a heideggeri ontologia és antropologia éppugy fontos vonatkoztatasi rendszernek tiinik fol,
ahogy, példaul, MARAI Sandor vagy RILKE miivészete, miivészeteszménye.

(4) V. GILBERT Edit: Joszif Brodszkij: Uj élet (Baka Istvén forditdsiban). Jelenkor, 1997/12. sz. 1263. old.
(5) Hogy hangsulyosan a versszovegek nyelvtani én-jér6l, nem pedig a szerz6 BAKA Istvan személyérdl be-
szélunk itt, megiitkozést kelthet azokban, akik az irodalmi szovegértelmez6 miiveletek végsd céljanak még
mindig a szerzd személyére, személyiségére s életatjara (1) vonatkozo ,,informaciok” elnyerését gondoljak. (A
szerz6kozpontusag szemléleti nyomai a kétet szamos pontjan is kitapinthatéak [6]; s tulajdonképpen ezt az
iranyt erésiti a boritdlap szerkezete is, amely az ,,arnyak kozt mulandé arny” kitételt a koltd arcképével hozza
kényszerii 6sszefiiggésbe.) A (mondjuk igy) miivelddéstorténeti és az (egyszerlien fogalmazva) poetologiai ho-
rizontok ilyesfajta egybemosasa azonban nemcsak elvileg, modszertanilag volna igen kérdéses 1épés, de — tobb
korszak irodalomtorténet-irasanak tapasztalata mutatja ezt — gyakorlati eredményessége feldl is komoly kétsé-
geket taplalhatunk. Joggal hihetjiik tehat, 6sszhangban nem egy irodalomtudomanyos iskola és értelmezdi ko-
zosség gondolkodasmodjaval, hogy a néhany éve 1d6 elott, stlyos betegségben elhunyt BAKA Istvan emléké-
nek is ugy adozhatunk a legteljesebb tisztelettel, ha életét — illetéktelenek 1évén — nem, csak életmiivét probal-
juk meg az irodalomértés lehetséges szakmai eszkozeivel, magunk és a mindenkori olvasé érdekében munkal-
kodva széra birni.

(6) Talan emiatt sikkad el a kotetben példaul az a — mélyen irodalmi — olvasati lehetoség, amely a Sztyepan
Pehotnij testamentuma jelsort egyfajta metonimikus figuracioként fogva fol, az azzal jeldlt szovegkorpuszbdl
(kotetnyi versbol) végso soron egy irodalom, egy kultura (az orosz) 6n-hagyomanyozo, on-testald beszédét (il-
letve az igy és itt — a hatastorténet ,,jovoltabol” — mar meg is jelend hagyomanyét!) hallana ki.

FRIED Istvan: Arnyak kozt mulandé drny. Tanulményok
Baka Istvan lirdjarol. Szeged, Tiszataj Kényvek, 1999. Halmai Tamas
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Passuth Krisztina: Avantgard kapcsolatok Pragatol Bukarestig

Avantgard kapcsolatok
Kozép-Kelet-Europaban

Passuth Krisztina koényvének dokumentumfejezetében t6bbek kozott
egy 1922-ben Pragdban keltezell széveg olvashato, a Jaroslav Seifert
és Karel Teige szerkesztette Develsil-antologia kindlatabol. A mii
néhdny gondolatfoszldanya ma is annyira idoszerti és egyetemes
ervenyii, hogy kénytelen vagyok vele kezdeni ennek a szép
kivitelezesti, gazdagon illusztrdlt miivészettorténeti dsszefoglaldsnak
a megkozelitését, kiilonos tekintettel arra a visszds és bizonytalan
helyzetre, amely a mai Kézép-Kelet-Europa meghatdrozolt régioiban
tapasztalhato.

nak a reménynek ad hangot, hogy az emberiség képes lesz megszabadulni a nem-
zeti és a faji gytildlettdl, s le tudja rombolni ,,Kina falait”, amelyek a kiilonb6z6
kultaraju nemzetek valaszfalainak tekinthetdk. ,,...nincsen egyetlen kultira, nincsen ki-
mondottan orosz, francia, spanyol, német, olasz, angol-amerikai, vagy csehszlovak mi-
vészet, ahogyan nincsen olyan modern civilizacié sem, amely ennek vagy annak a nem-
zetnek a kizarolagos tulajdonat képezné. Ami ellenben tagadhatatlanul 1étezik, az a mo-
dern eurdpai miivészet, amely dnmagaban egyetlen, de valtozatokban gazdag”, hangzik
az elgondolkodtat6 idézet, amely annyira aktualis, mintha ma irédott volna. S ez az, ami
rossz benne, hogy tudniillik problematikéjat az elmult hetvenhét év sem tette elavultta,
tulhaladotta. Ilyen értelemben a korai avantgard kozmopolita eszmeisége érzé¢keny pont-
ja maradt napjaink alkotdi torekvéseinek, mivel nyilvanvalo, hogy az egyetemes érték-
rend sok tekintetben ma sem tobb puszta utopianal, s csupan a szellemi élet meghataro-
zott szintjein funkcional (az egyetemes értékrend, ezittal, nem tévesztendd dssze az ame-
rikanizmus vagy a globalizmus megfelel6 maximaival).
Passuth Krisztina korszaktanulménya az eurdpai miivészet egy végteleniil izgalmas
periodusat dolgozza fel. Kiilonlegességét nagyrészt foldrajzi behatarolddasanak kdszon-
heti, hiszen sok esetben az eurdpai kultira meglehetdsen ismeretlen peremein mozog, s

V4

ﬁ z els6 vilaghaboru utani forradalmi hangulatot idéz6 szoveg, egyebek mellett, an-

bi régiok teljesitményével. Nem kétséges, hogy a szerzo altal vizsgalt avantgard sejtek
egyik 1étproblémaja pont a provincialis koriilmények elleni és a kdzpontok teljesitményét
lazadasi alapként alkalmazd harc megvivasaban tételezodik. Néhany esztendeje magam
is behatoéan tanulményoztam a szerb zenitizmust, igyekezvén ramutatni arra a belsé an-
tagonizmusra, amely panszlav nacionalizmusra tdmaszkod6 ideologiaja és nyelvi eszko-
zeinek kozmopolita (avantgard) eredete mogott huzodik, s ekkor leplezddott le el6ttem
tragikus sorsanak néhany kdzponti mozzanata is, melyek nyugodtan nevezhetéek az eu-
ropai peremkulturak természetes torténeti determindcidjanak. Passuth ugyan nem vallal-
kozik ra, de felettébb érdekes lenne megvizsgalni, hogy példaul Bulgaridban vagy a ko-
rabeli Csehszlovakia keleti felén — Andy Warhol sziileinek szarmazasi helyén — miért nem
vetette meg a labat az irodalmi-képzémivészeti avantgard, még jelzésszerlien sem.

A tanulmany az 1907 és 1930 kozotti idoszakot fogja at, s elsésorban a korai avant-
gard kozép-kelet-europai kapcsolatrendszerére dsszpontosit, az ezen a halorendszeren ki-
viili — példaul balti allamokbeli — jelenségeket pedig rendre figyelmen kiviil hagyja. A
szerzd a kiilonb6z6 orszagokban €16, de egymassal a miivészet meghatarozott szempont-
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jai altal szoros kapcsolatban levd, egymast serkentd és egymas révén inspiralodo alkoto-
kat , testiiletileg” egyazon rendszeren beliilre, ugyanabba a haloba helyezi, nemzeti kul-
turara valo tekintet nélkiil, 1ényegében egyetlen egésznek tekintve a modern eurdpai mi-
vészetet. A kotet torzsanyagat végiil is a magyar, a cseh, a lengyel, a roman és a délszlav
— szerb és szlovén — avantgard mozgalmak torténeti megkozelitése képezi. Nyilvanvalo,
hogy a kiilonféle forrasokbol mar meglehetésen ismert magyar, cseh és lengyel avantgard
torténeti lattamoztatasan tul a mi igazi ujdonsagértékét az eurdpai kultura peremein ta-
lalhato roman és délszlav produkciorol szerzett ismeretek képezik, annak dacara, hogy
ezeknek a régidknak a vonatkozo6 teljesitménye a tobbihez viszonyitva meglehetdsen sze-
rény és részben kallodo.

Az avantgard tettrekészségének és lazas aktivizmusanak mozgalmas élete szamos
olyan autoritast nevel ki magabdl, akiknek szerepe jorészt szervezoi, kapcsolatteremtdi
vagy lapszerkeszt6i mindségében kapja meg jelentdségét, s akikrdl — egy kis tulzassal —
elmondhat6, hogy alkatilag a Fluxus-miivész idealjat el6legezik meg. Az egyes orszago-
kon beliili mozgalmak torténetét rekonstruald szerzé egyik legnagyobb érdeme, hogy a
meghatdroz6 emberek arcélét megrajzolva és kommunikécios szerepiiket mérlegelve
egyuttal az 6nmagat szervezé avantgard bel-
s6 miikodését is kelld fényben vilagitja meg,
s ramutat a részek kolcsonds dsszefonodott-
saganak dialektikus természetére. Nem vitas,
hogy ennek a bels6 életnek a sorskérdései
tulnyomorészt az egymassal rivalizald vezér-
egyéniségek palyaképének fliggvényében fo-
galmazodnak meg. A k6zosségi — mozgalmi
— célok nem egyszer iitkznek olyan akada-
lyokba, melyeket egyéni szempontok alakita-

Problematikdjct az elmuilt het-
venhét év sem tette elavulttd,
tilhaladottd. Ilyen értelemben a
korai avantgdrd kozmopolita
eszmeisége érzékeny pontja ma-
radt napjaink alkotoi torekuvése-
inek, mivel nyilvdanvalo, hogy
az egyetemes értékrend sok te-

nak ki. Es vice versa.

Az egyes orszagok avantgard produkcid-
janak mindségi és mennyiségi Osszevetése a
magyar miivészek szamara irigylésre mélto
poziciot teremt. Mindez nem kizarélag Kas-
sak profetikus szerepvallalasanak tudhaté be,

kintetben ma sem t6bb puszia
utopidndil, s csupdn a szellemi
élet meghatdrozott szintjein
Junkciondl (az egyetemes érték-
rend, eziittal, nem tévesztendo
ossze az amerikanizmus vagy a

hanem koszonheté mindazoknak a magyar
szdrmazasu alkotoknak is, akik nem csekély
szamban fordulnak meg az akkori Eurdpa ve-
zetd mivészeti kozpontjaiban, igymint Berlinben, Weimarban és Parizsban, ahol a kora-
beli progresszio szalai erételjesen 0sszefutnak. Az a kozony és az a ,,kdzegellenallas” vi-
szont, ami Kassdknak Bécsben jut osztalyrésziil, a szerb Micicnek sajat hazajaban, koz-
vetlen kultarkérnyezetében okoz a zenitizmus puszta fennmaradasat is veszélyeztetd ne-
hézséget, hiszen nyilvanvald, hogy az adott szellemi tér nincs felkésziilve a radikalizmus
felé valo nyitasra. Micic még azzal sem tud rokonszenvet kivaltani nemzettarsai korében,
hogy — az akkori szerb kozhangulatnak megfeleléen — nyiltan szembefordul az eurdpai
értékrenddel. De Romaniaban sem sokkal jobb a helyzet, ahol a korabeli avantgard mi-
kodtetését a helyi er6k és a Nyugatra tavozottak kdzotti kapcesolat tartja fenn, s ahol a he-
lyi produkcié gyakran nem tobb, mint a kiilfoldi halvany utanérzete, amelynek nyoman
nem miivelddhet ki markans mozgalmi élet.

A kozép-kelet-eurdpai avantgard poétikai vizsgalatat Passuth a kubista, a futurista, a
dadaista és a konstruktivista doktrina prizmajan at végzi el, mivel azt tartja, hogy ,,A
szilirrealizmus indittatasa, gyokerei és megnyilvanulasi formai a tobbi iranyzatétol meg-
lehetdsen eltérnek...”, s idobelileg sem hangolhatok 0ssze egymassal. A minddssze két
mozgalmas évtized eseményeit feldolgozo torténeti 6sszefoglalas kelld hangsulyt fektet

globalizmus megfeleld
maximdival).
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Passuth Krisztina: Avantgard kapcsolatok Pragatol Bukarestig

a korai avantgard alaplerako jelentdségére. ,,A huszas évek avantgarde-ja rovid, de ter-
mékeny epizdd maradt volna a torténelemben, ha tobb évtizeden keresztiil latensen to-
vabb nem ¢él, majd a kortars miivészetben a legkiilonbozébb formakban fel nem bukkan
ismét. A kozép-kelet-europai miivészek szdmara ez a ,hagyomany”, ez az elézmény kii-
16ndsen az 6tvenes, hatvanas években valik fontossa, amikor fogodzot jelent a fennalld
hivatalos normakkal szemben, s iranyt ad a szocialista realizmus elméletének és gyakor-
latanak ellenében”, szdgezi le Passuth.

A szdveges dokumentumokkal zaruld konyv logikus és mélté folytatisa a neves mii-
vészettorténész 1975-ben megjelent ,Magyar miivészek az eurdpai avantgardban’ cimi
miivének.

PASSUTH Kirisztina: Avantgard kapcsolatok Pragatol
Bukarestig. Balassi Kiadd, Bp, 1998. Szombathy Bdlint

Takiscs Viola

A Galois-grafok
pedagogiai
alkalmazasa

Az Iskolakultura ajanlatabol
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Jelentés

Elkésziilt az Orszagos Kozoktatasi Inté-
zet kétéves jelentése a magyar oktatasiigy-
rél. Immar harmadszor jelenik meg a koz-
oktatasban lezajlo folyamatok atfogo fel-
dolgozasa bdséges adatokkal, elemzo ta-
nulmanyokkal. Az olvaso attekintést kap
az eltelt évtizedrol.

Babtorténet

Biiky Béla neve 0sszefonodik a legujabb
kori hazai babjaték torténetével. Babjai-
bol, szinpad- és arnyjatékterveibdl, mun-
kassaganak, életmiivének egészét repre-
zentald dokumentumokbol nyilt kiallitas a
budapesti Marczibanyi téri Miivelodési
Hazban.

Apro-csepro
gyerekekrol

Az 1j technologiat alkalmazza egy ha-
gyomanyos miifaj. A radié gyermekoszta-
lya emlékezetes pedagdgiai misorainak
anyagabol multimédias CD-ROM késziilt
— a Mosolygyar kiadasaban. A gyerekne-
velés mindennapjairél sz616 szakértdi nyi-
latkozatokat gyerekrajzok, gyerektorténe-
tek kisérik, tovabba Ranschburg Jend nép-
szerl gyermekversei, illetve Békés Pal
,Baldor’-ja. Szorakozasnak, tanulasnak is
elsérendiien alkalmas dokumentum!

Uj Csanyi-konyv!

A népszerii etologusnak az ,Emberi ter-
mészet’ cimii korszakos Helikon-kotete
utan most tanulmanyait adta kozre a Typo-
tex Kiad6é ,Van ott valaki?’ cimmel.

Gyermek-pszichodrama

Az Osiris elegans és népszerti tankdny-
veinek sorozataban jelent meg Kandy

Hanna kotete a gyermek-pszichodrama ta-
pasztalatair6l. A konyv érdeklédésre tart
szamot, hiszen a sikerekben gazdag dra-
mapedagdgia — minden fenntartasa ellené-
re — kozel jart ehhez a territoriumhoz, bar
mindig igyekezett magat tavol tartani.

Klasszikus
orokségiinkbol

Ezen a cimen adta ki N. Horvath Margit
és Szilagyi llona segédkdnyvét a debrece-
ni Pedellus Kényvkiado. A kotet az antik-
vitas jeleseit szemelvényezi, hozzarendez-
ve ¢ hagyomany gazdag, tobb évszazadon
ativel6 utokoranak dokumentumait is, egé-
szen napjainkig. A szerkesztok tanitasi ter-
vezetet is készitettek a gazdag €s olvasma-
nyos konyv mellé, a magyar irodalom, tor-
ténelem, nemkiilonben a latin nyelv tanita-
sahoz is jol alkalmazhato kiegészitd €s in-
formacios segédanyagként.

Jankovics Marcell

,Nyolc tanulmany’ cimen adta kozre 0j
kotetét a jeles rajzfilmrendez6-grafikus-
antropologus-kultarpolitikus. Kiaddja ed-
digi népszeri kiadvanyainak (példaul a
Jelképtar’) gondozdja, a Csokonai Kiado.

Dia

A févérosi Orokmozgéd Filmszinhdz ér-
dekes hagyomanyt tjitott fel. Diafilmek-
bdl, egy letiint korszak ,,audiovizualis kul-

tarajabol” rendezett bemutatot, a jeles
gyjtd, Biro Ferenc archivumabol.

Kozép-europai
orokségiinkbol
A téli lemezvasar sikerdarabja a kitiing

népdalénekes, a mai Szlovakiabdl atszar-
mazott Szvordak Katalin 0j lemeze (CD-je),
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melyen a Monarchia zenekar kiséretében a
téli napforduldhoz, a karacsonyhoz kot6do
dalokat adja eld, gazdagon illusztralva
egy-egy (olykor egészen kozismert) dal
kozép-eurdpai vandorutjat, kozos (!) tiszta
forrasvidékét. A kdzép-europai kulturalis
egyiittélés és megbékélés egyik legjele-
sebb szolgalattevdje O, a dalok szerbiil,
magyarul, szlovakul, ciganyul, horvatul,
lengyeliil, csehiil, németiil, latinul csen-
diilnek fel. Cime: ,Orvendezziink!’

Esélyek

A Napvilag Kiad6 adta kozre azt a ta-
nulmanykétetet, mely ,Egyéni esélyek, is-
kolai esélyek, tarsadalmi esélyek — Ma-
gyarorszag kozoktatasa a valtozo vilag-
ban’ cimmel ad kozre tanulmanyokat. A
szerzOk: Borbola Istvan, Gazso Ferenc,
Janosi Gyorgy, Kovacs LdszIlo, Lordnd
Ferenc és Mihaly Otto.

Hegediis T. Andras

A koran meghalt pszicholégus-iskola-
kutaté nevét vette fel a szolnoki Roma
Esély Szakiskola. Koztudott, hogy a jeles
szerz6 kutatoi munkassagaban fontos sze-
repet toltott be a cigany gyerekek iskolaza-
sanak, sorsanak javitasa.

Jogszabalyok

A Borsod-Abauj-Zemplén Megyei Pe-
dagbgiai Intézet tgynevezett ,.kapcsos-
konyvben” adta ki a hatalyos kozoktatési
jogszabalyokat.

Ratz tanar ur dij

A Graphisoft R&D Rt., az Ericsson Ma-
gyarorszag Kft., valamint a Richter Gede-
on Rt. képvisel6i kozds alapitvanyt hoztak
létre a Magyar Természettudomanyos Ok-
tatasért. Az alapitvany kuratériuma évente
itéli oda a Ratz tanar ur dijat Osszesen

mintegy 6 millié forint értékben. Az Ala-
pitvany jovébeli dijazottjai azok a kozép-
iskolai tanarok, akik az alapitok tevékeny-
ségi koréhez szorosan kapcsolédd ma-
gyarorszagi matematika-, fizika-, kémia-
oktatasban kimagaslo szerepet toltenek be
e tantargyak népszersitésében és a tehet-
séggondozasban.

A Magyar Természettudomanyos Okta-
tasért Alapitvany célja, hogy a Ratz tanar
ur dijjal tisztelettel ad6zzon azon pedago-
gusok elé6tt, akik aldozatos szakmai mun-
kajuk révén kiemelked6 eredménnyel kép-
zik a jOovO tehetségeit. Az alapitvanyt tevd
harom nagyvallalat életmii-dijjal kivan
hozzajarulni a magyarorszagi természettu-
domanyos oktatasban végzett tanari mun-
ka rangjanak, erkdlcsi és anyagi megbe-
csiilésének noveléséhez. Az egyenként 1
milli¢ forint 6sszegli Ratz tanar ur dijat az
Alapitvany kuratériuma 2001 masodik fél-
évétdl kezdve évente itéli oda 2 matemati-
ka-, 2 fizika- és 2 kémiatanarnak.
(Forras: Origo.hu)

Tovabbtanulas
évkonyv 2001

A fels6oktatasi felvételivel kapesolatos
legfontosabb tudnivaldkat, valtozasokat és
néhany jovére induld 0j szakot is megis-
merhetnek az érdeklodok a ,Tovabbtanulas
évkonyv 20016’ cimmel megjelent kiad-
vanybol.

A Tovabbtanulas Kiad6 Kft. gondoza-
saban napvilagot latott tajékoztatdoban a
diakok az elmult harom év felvételi pont-
hatarait eddig egyediilallo6 modon a kép-
z¢€s szakiranya szerinti bontasban talalhat-
jék meg. A kiadvany nem helyettesiti a hi-
vatalos tajékoztatot, célja a palyazok reé-
szére érthetové tenni a jelentkezéssel és
felvételivel kapcsolatos teenddket. A
konyv részletesen ismerteti példaul, hogy
érdemes-e reklamalni a felvételin, és az
milyen eredménnyel jarhat. Az olvasonak
lehetdsége nyilik a felvételi ponthatarok
mellett a jelentkezési aranyok Osszeveté-
sére is. A kiadvanyt az intézmények veze-
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téivel, hallgatokkal, felvételizokkel ké-
sziilt interjuk teszik szinessé.
(Forras: Origo.hu)

Orbis Pictus

Az elmult kétszaz év tandrai szemlélte-
té eszkdzeibdl nyilt ,Orbis Pictus — szem-
1¢ltetés az iskolaban’ cimmel kiallitds Bu-
dapesten, az Orszagos Pedagogiai Konyv-
tarban és Muizeumban.

A tarlaton lathato tobbek kozott az a
»biztosegyensulytl baba”, amellyel a je-
zsuita professzorok a sulypont elhelyezke-
désének torvényszertségeit bizonyitottak.
A vilagegyetem miikddésének elveit mu-
tatja be a tellurium, vagyis az évszakok, a
nap hosszanak valtozasat, a nap- és hold-
fogyatkozasok bekodvetkezését szemléltetd
csillagaszati késziilék, de a kiallitott tar-
gyak kozll nem hidnyzik a ,,sz&platd” a
kaleidoszkdp, a mozgdkép Osének tartott
,»forgd csodahenger” sem.

(Forras: Origo.hu)

Oktatasi jogok biztosa
— egy év alatt 555
beadvany

Az Oktatasi Jogok Biztosanak Hivatala
hétfén és kedden Kaposvaron szakmai fo-
rumokon tajékozodott arrol, milyen isme-
reteik vannak az itt dolgoz6 pedagogusok-
nak a hivatalrol, illetve milyen jellegii, a
hivatal hataskorébe tartozo tigyek tekinte-
tében varnak segitséget t6liikk a tanarok, a
sziil6k és nem utolsdsorban a didkok. Adry
Tamas Lajos, a hivatal vezetbje sajtotajé-
koztaton ismertette a tapasztalatokat.

Az elmult egy évben pontosan 555 be-
advany érkezett az Oktatéasi Jogok Bizto-
sanak Hivataldhoz — kozolte a hivatal ve-
zet6je. Kifejtette: a panaszok kétharmada
a kozoktatast érintette, egynegyede a fel-
sOoktatassal, 2 szazaléka a szakképzéssel,
ugyanennyi a tovabbképzésekkel, 6 szaza-
léka a maganiskolakkal volt kapcsolatos.
Réamutatott: az esetek egy részében olyan

problémaval fordultak a hivatalhoz, ame-
lyek a hataskorokkel, besorolassal kapcso-
latosak, s mivel munkatigyi kérdések, nem
a hivatalra tartoznak.

(Forras: Origo.hu)

Légy észnél! — drogmeg-
elozési kiadvany

Az immar masodik alkalommal megje-
lend éves magazinban a szerkesztok felhiv-
jék a fiatalok figyelmét a kiilonb6z6 kabi-
toszerek hatasaira és veszélyeire, valamint
— a drogok alternativajaként — bemutatnak
tobb olyan modszert és sporttevékenysé-
get, melyek segitségével a kabitoszereke-
hez hasonlo testi, lelki 6rom és frissesség
érhetd el egészségkarosodas nélkiil.

(Forrdas: Origo.hu)

Idegennyelv-oktatas
Magyarorszagon

A nyelvoktatds hatékonysaga elsdsor-
ban modszertani problémak miatt csak las-
san javul Magyarorszagon, a korszerii
kommunikativ nyelvtanuldas nem honoso-
dott meg az iskolakban — dertil ki a ,Jelen-
tés a magyar kdzoktatasrol 2000’ cimmel
napvilagot latott kiadvanybol.

Az elemzés szerint a tanulObarat, a
nyelvi kornyezetet sokféle eszkdzzel meg-
teremtd, nem nyelvkonyvet, hanem nyel-
vet tanitd megkdzelités idegen a tanarok-
nak, valoszintileg azért, mert a tanarkép-
zésben elsésorban a filoldgiai, szaktudo-
manyos megkdzelités érvényesiil. A jelen-
tés ramutat: a szaktarca varhatdéan 2000-
ben kiadandé idegennyelv-oktatasi kon-
cepcidja, az Uj nyelvpolitikai irdnyelv ki-
alakitdsa nem igérkezik konnyl feladat-
nak. Ezt az elemzés az erds szakmai meg-
osztottsaggal magyardzza, azzal, hogy
szinte egyetlen nyelvpolitikai kérdésben
sincs tarsadalmi, szakmai konszenzus. Ki-
vételként a szabad nyelvvalasztds megor-
z¢sét emliti.
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Mesterhazi Zsuzsa Saska Geza

A gyogypedagogiai »J0, hogy vége a nyolcvanas

nevelés mint terapia éveknek és nem jon ajra el!”

»A gyogypedagogiai nevelés Egy anekdota szerint két fiatal torténész

kialakulasanak kezdetén — a 19, az otvenes évek gazdasagtorténetét

szazadban — a specialis nevelést feldolgozo m

MUK

R
o —
=
e
el
£
g
-
I
st
3

igényld fogyatékos személyeket, az a ’45 utani idos:

|

orvosi-klinikai modellt kovetve, reformer, évekkel k¢ az elért
a fogyatékossagok, betegségformak vivmanvokat 6vo és félto,

és ezek \i'i!v\ﬂﬂ\i’i‘};i Sx‘;lh'“,_:(,n'i‘iz szerint konzervativva valo kozeazdaszat, |
osztalyoztak” — olvashaté a Pedagogi: Istvant, hogy mondana véleményt
Lexikonban. Az orvos és a nevelo a dolgozatrol. A jeles marxista szakembel
egyuttmikodése nyoman alakultak ki egyben politikus felhaborodva kozolte:

a gyogypedagogiai nevelés médszerei. a dolgok egészen masképp torténtek,

A fogyatékossag értelmezése két évszazad 0 ¢ 1, hiszen 0 csinalta.

alatt valtozasokon ment keresztiil.
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